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SOMMAIRE 
Jusqu’à ce jour, les résultats de recherches qui se sont intéressées à l’avenir 
de l’écriture manuscrite et à la place de la graphomotricité dans la société actuelle, 
fortement marquée par l’ère numérique, suggèrent que malgré l’indéniable utilité des 
outils d’écriture technologiques (ex.: ordinateur, tablette numérique), il demeure 
encore pertinent que les élèves du primaire poursuivent l’apprentissage de l’écriture 
et que les milieux scolaires maintiennent son enseignement. Par ailleurs, d’autres 
études, qui ont, quant à elles, identifié une forte relation entre les habiletés 
graphomotrices et les habiletés en production écrite chez les élèves du primaire, 
appuient le rôle central que jouent les habiletés graphomotrices au cœur du 
développement de la compétence à écrire. Ces démonstrations scientifiques mettant 
de l’avant le lien entre le développement des habiletés graphomotrices et celui des 
habiletés de production écrite ont fait émerger, ici comme ailleurs, des préoccupations 
pour la révision de la place occupée par la graphomotricité au sein des curriculums 
scolaires et la remise en question de certaines pratiques pédagogiques, notamment 
celle qui veut que les élèves soient soumis à l’enseignement de deux styles d’écriture 
– script et cursif – au courant de leurs premières années de scolarisation.  
Au Québec, les différents acteurs (praticiens, chercheurs et décideurs) 
semblent s’entendre sur le besoin de revoir et de bonifier les instructions officielles au 
regard de l’enseignement de la graphomotricité en tant que composante à part entière 
de la production de textes. Cependant, la revue de la littérature scientifique a fait 
ressortir que trop peu d’études ont examiné les relations entre le développement de la 
graphomotricité et celui des compétences à produire des écrits chez les élèves 
québécois pour permettre l’actualisation des changements souhaités.  
Par conséquent, la recherche dont il est question dans ce mémoire a pour 
premier objectif de tracer le portrait des habiletés graphomotrices d’élèves de 
deuxième année du primaire fréquentant le milieu scolaire francophone québécois. En 
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second lieu, elle vise à comparer l’évolution au cours de la deuxième année du 
primaire des habiletés graphomotrices, orthographiques et rédactionnelles des 
participants selon le style d’écriture appris et mobilisé (script ou cursif) et en fonction 
de différents niveaux graphomoteurs (fort et faible).  
D’un point de vue conceptuel, cette recherche prend appui sur un cadre de 
référence qui soutient que le développement graduel de l’automatisation de la 
graphomotricité constitue l’un des enjeux principaux liés au développement des 
compétences en production écrite chez les élèves en début de scolarisation. Plus 
précisément, les modèles de référence retenus permettent d’envisager que la mise en 
place de gestes d’écriture demandant de moins en moins de contrôle et d’attention 
libère graduellement des ressources cognitives qui peuvent en retour être octroyées 
aux processus de plus haut niveau, telles la génération de texte et l’organisation des 
idées. 
La démarche méthodologique de la recherche repose principalement sur un 
devis quantitatif de type corrélationnel. Il s’agit plus précisément d’une étude 
longitudinale se déroulant au cours d’une année scolaire et qui a été menée auprès 
d’un échantillon de 142 élèves de deuxième année du primaire divisé en deux sous-
groupes (script ou cursif). Les différentes mesures qui ont été privilégiées ont permis 
d’évaluer les performances graphomotrices, orthographiques et rédactionnelles au 
début et à la fin de l’année scolaire. De manière complémentaire, dans le but de 
mieux comprendre le phénomène de la lisibilité de l’écriture de la population à 
l’étude, une analyse descriptive de la lisibilité des lettres et de la nature des erreurs 
qui portent atteinte à cette lisibilité a été ajoutée au devis principal.  
Globalement, les résultats de cette recherche suggèrent que les élèves 
québécois de deuxième année, qu’ils écrivent en script ou en cursif depuis le début de 
leur scolarisation, ont une fluidité graphomotrice qui est comparable et qui se traduit 
par la production en moyenne d’environ 14 lettres lisibles par minute en début 
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d’année et de 20 en fin d’année. Tant en script qu’en cursif, la vitesse d’écriture des 
élèves de deuxième année évolue positivement en cours d’année, mais ceux qui 
écrivent en script manifestent une progression de vitesse plus marquée. En revanche, 
concernant la lisibilité des lettres, les élèves qui écrivent en script atteignent un 
plateau en début d’année, alors qu’une amélioration s’observe entre le début et la fin 
de la deuxième année chez les élèves qui écrivent en cursif. Ces derniers manifestent 
par leurs productions une lisibilité qui est significativement meilleure que celle des 
élèves qui écrivent en script. À la fin de la deuxième année du primaire, ce sont les 
lettres « u, a, d, b » et « q » qui sont les moins lisibles en script, alors qu’en cursif ce 
sont les lettres « g, s, y, t » et « d ».  
En contrepartie, très peu de différences dissocient les deux groupes de 
scripteurs (script vs cursif) au regard de l’évolution de leurs habiletés orthographiques 
et rédactionnelles. De manière congruente avec des études menées antérieurement, les 
résultats ont montré que les élèves qui sont plus faibles sur le plan de la fluidité 
graphomotrice au début de la deuxième année — qu’ils écrivent en script ou en cursif 
— ont aussi tendance à être significativement plus faibles pour l’orthographe en copie 
différée, la longueur des textes et le contenu de ces derniers. De plus, l’examen de 
l’évolution montre que cet écart est maintenu tout au long de la deuxième année du 
primaire et que ni les faibles scripteurs au plan graphomoteur, ni les forts ne 
paraissent avantagés ou désavantagés par l’un ou l’autre des styles d’écriture à 
l’égard de l’évolution de leur compétence à produire des textes. 
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INTRODUCTION 
L’écriture permet à une personne de transmettre ses idées et sa pensée sans 
l’intermédiaire de la voix (Fayol, Alamargot et Berninger, 2012)1. Il s’agit d’une 
activité occupant une place importante au cœur de plusieurs occupations humaines 
(Burger et McCluskey, 2011; Feder et Majnemer, 2007; Rosenblum, 2013; van 
Drempt, McCluskey et Lannin, 2011). Dans la vie quotidienne, elle est entre autres 
utilisée pour colliger, retenir ou communiquer de l’information (ex.: faire une liste de 
courses, prendre des notes, remplir un formulaire).  
Albaret, Kaiser et Soppelsa (2013, p. 1) affirment que l’écriture constitue 
« un outil essentiel pour accéder aux connaissances, les organiser, et les restituer ». 
D’ailleurs l’Organisation mondiale de la santé la considère comme un apprentissage 
élémentaire et la reconnait comme une activité essentielle au développement optimal 
de l’enfant et à sa pleine participation à l’école (Organisation mondiale de la 
Santé, 2012). Sur le plan académique, l’écriture est notamment utilisée pour produire 
des textes remplissant différentes fonctions telles que raconter, échanger, décrire, 
expliquer, convaincre ou inciter à agir (Gouvernement du Québec, 2001). Au sein de 
la présente recherche, c’est précisément sous cet angle de la production de textes que 
sont examinées les habiletés graphomotrices, c’est-à-dire la matérialisation de la trace 
graphique de l’écriture à l’aide de la manipulation d’un outil scripteur (ex.: crayon ou 
stylo).  
Mais les avancées sur le plan des technologies de communication, tels les 
ordinateurs, les tablettes numériques ou les téléphones intelligents, justifient-ils 
encore l’intérêt, dans le contexte de l’école d’aujourd’hui, de se préoccuper du 
développement des gestes de l’écriture manuscrite? Tel que le témoigne la grande 
                                                 
 
1 Dans ce mémoire, les références sont présentées selon l’adaptation française des normes de 
publication de l’American Psychological Association (APA), publiées dans le Publication Manuel 
(6e éd.). 
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quantité d’articles de journaux, de chroniques, de blogues, d’émissions télévisées ou 
d’articles de vulgarisation scientifique qui ont abordé cette question au cours des cinq 
dernières années, le sujet en est un d’actualité tant dans les pays européens 
qu’américains 2 . Le virage technologique a en effet amené les praticiens et les 
chercheurs à se questionner sur l’avenir de la graphomotricité et sur la pertinence de 
maintenir son enseignement en milieu scolaire.  
Pour tenter d’alimenter cette réflexion sociétale, des chercheurs se sont 
intéressés à la problématique en comparant l’usage de l’écriture manuscrite à celle 
produite au moyen du clavier de l’ordinateur, dans diverses tâches et à différents 
niveaux d’enseignement, ou encore, plus récemment, en comparant l’écriture sur 
papier ou sur écran tactile (Alamargot et Morin, 2015). Dans une revue de la 
littérature sur le sujet, Hopman (2014) souligne qu’un avantage certain serait 
attribuable à l’utilisation du traitement de texte informatisé lorsqu’il s’agit de la 
rédaction de textes longs, car celui-ci permet une correction plus rapide et une 
présentation soignée sans avoir recours à la remise au propre d’un brouillon. 
Néanmoins, elle conclut d’une manière générale à une supériorité des liens entre la 
graphomotricité et les fonctions cognitives, motrices et linguistiques servant 
l’écriture, comparativement à l’écriture produite au clavier.  
Dans une étude menée auprès d’une population d’enfants français d’âge 
préscolaire, Longcamp, Zerbato-Poudou et Velay (2005) ont comparé la 
reconnaissance des lettres suite à un apprentissage mettant à profit le tracé au crayon 
ou la production à l’aide du clavier d’ordinateur. Ils ont montré que la 
graphomotricité avait un effet renforçateur plus important sur la reconnaissance des 
                                                 
 
2 À titre d’exemples, se référer aux quelques articles suivants : J’sais plus écrire – Est-ce la fin de 
l’écriture manuscrite?  (récupéré au http://www.ledevoir.com/societe/actualites-en-societe/284919/j-
sais-plus-ecrire-est-ce-la-fin-de-l-ecriture-manuscrite, le 18 octobre 2014), L’écriture manuelle tire-
t-elle sa révérence? (récupéré au http://www.nextinpact.com/news/78665-edito-lecriture-
manuscrite-tire-t-elle-sa-reverence.htm, le 18 octobre 2014) et Have Computers Forced 
Handwriting Out of the Picture? (récupéré au http://www.educationworld.com/a_curr/curr241.shtml 
le 18 octobre 2014) 
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lettres que l’usage des frappes. En ce sens, Bara et Morin (2009) expliquent que: « La 
forme visuelle de la lettre, le son qui lui est associé et le programme moteur utilisé 
pour l’écrire se lieraient pendant l’apprentissage de la lecture et de l’écriture et 
conduiraient à la création d’une représentation multimodale des lettres » (p. 152). 
Plus récemment, des travaux en neuroimagerie ont appuyé l’avantage de ce lien entre 
lecture et graphomotricité en constatant que lorsque les enfants produisent les lettres 
manuellement plutôt qu’en utilisant le clavier, une meilleure activation cérébrale est 
observée, et ce, tout particulièrement dans les zones concernées par la lecture (James 
et Engelhardt, 2012; Longcamp et al., 2008). Bref, la production manuelle des 
caractères d’écriture favoriserait davantage leur encodage en mémoire.  
Berninger, Abbott, Augsburger et Garcia (2009) ont montré qu’en cours de 
rédaction, il y aurait une meilleure intégration entre la mémorisation des mots, leur 
rappel et leur matérialisation lorsque les élèves, à la fin du primaire, utilisent 
l’écriture manuscrite plutôt que le clavier. Aussi, à la suite d’une étude menée auprès 
de 206 élèves québécois de première secondaire, Grégoire (2012) a montré que les 
élèves, bien que plus motivés par l’écriture au moyen de l’ordinateur, tendent à 
produire des textes plus cohérents lorsqu’ils écrivent à la main alors que Mueller et 
Oppenheimer (2014) ont trouvé que les étudiants universitaires qui utilisent la 
graphomotricité pour prendre leurs notes, par rapport à ceux qui optent pour le clavier 
d’ordinateur, ont tendance à obtenir de meilleurs résultats aux questions d’examens 
qui demandent réflexion et approfondissement. En somme, les résultats des 
recherches convergent, il semble que les différents modes d’écriture servent des 
fonctions différentes et que, dans le monde actuel, tous les deux demandent d’être 
maîtrisées.  
À la lumière de ce qui vient d’être énoncé, plusieurs chercheurs sont donc 
d’avis que malgré l’indéniable pertinence des outils d’écriture technologiques 
(ex.: ordinateur, tablette numérique), il demeure essentiel de poursuivre l’utilisation 
de la graphomotricité ainsi que son enseignement chez les élèves en début de 
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scolarisation (Berninger, 2012; Dinehart, 2014; Hopman, 2014). Stevenson et 
Just (2014) proposent que l’apprentissage de l’écriture manuelle soit non seulement 
maintenu et encouragé, mais qu’il soit antérieur à l’apprentissage du clavier.  
Parallèlement à ces recherches qui tendent à démontrer l’importance de 
maintenir l’enseignement de l’écriture manuelle à l’école, notre recherche s’inscrit 
dans la continuité d’une série d’études réalisées au cours des 25 dernières années qui 
ont attiré l’attention sur l’importance du développement de gestes d’écriture fluides et 
automatisés chez les élèves du primaire, notamment, en raison du fort lien qui a été 
mis en lumière entre automatisation graphomotrice et habiletés orthographiques et 
rédactionnelles (Kent et Wanzek, 2015). Cette nouvelle perspective, qui souligne la 
place qu’occupe la graphomotricité au cœur du développement de la compétence à 
écrire, a fait émerger la nécessité de reconsidérer les instructions officielles fournies 
aux intervenants scolaires concernant l’enseignement des habiletés graphomotrices, et 
ce, tant au Québec (Leblanc, 2010), qu’ailleurs au Canada (Alexander, 2015) ou dans 
d’autres pays (Medwell et Wray, 2007). Dans cette foulée, la pertinence de certaines 
pratiques à l’égard de l’enseignement de la graphomotricité, tel l’enseignement de 
deux styles d’écriture (script et cursif), a aussi été questionnée (Bara et Morin, 2009). 
Les résultats des travaux qui portent sur le sujet tendent à montrer que cette pratique 
du double apprentissage, en début du primaire, est très coûteuse sur le plan cognitif 
(Bara et Morin, 2013; Morin, Lavoie et Montésinos-Gelet 2012). Néanmoins, les 
connaissances sont actuellement insuffisantes pour statuer sur la supériorité d’un style 
ou d’un autre ou sur un choix ultime à faire entre les deux styles d’écriture – script et 
cursif – (Schwellnus, Cameron et Carnahan, 2012). En parallèle, à notre 
connaissance, peu de travaux ont documenté l’évolution des habiletés graphomotrices 
des élèves québécois. Cet état de fait justifie la mise en place de nouvelles études qui 
permettront éventuellement des prises de décision éclairées au sujet des orientations 
officielles en matière d’enseignement des habiletés graphomotrices dans le contexte 
du développement de la compétence à produire des écrits à l’école primaire.  
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Le premier chapitre de ce mémoire énonce la problématique qui sous-tend la 
recherche. Le développement de la graphomotricité, objet principal de l’étude, y sera 
identifié d’abord comme l’un des enjeux principaux liés à l’apprentissage des 
processus d’écriture en début de scolarisation, mais aussi comme une habileté se 
développant avec de grandes différences interindividuelles. Ensuite, la place de la 
graphomotricité au sein des instructions québécoises officielles à l’intention des 
enseignants sera examinée, ce qui permettra de dégager plus précisément le problème 
de recherche et d’identifier l’objectif général de l’étude qui consiste à examiner le 
développement des habiletés graphomotrices en relation avec celui des habiletés 
orthographiques et rédactionnelles d’élèves québécois de deuxième année du primaire 
en prenant en compte le style d’écriture appris (script et cursif) et le niveau 
graphomoteur (fort et faible).  
En nous situant dans le champ de la psychologie cognitive, au deuxième 
chapitre nous exposerons le cadre de référence qui circonscrit l’étude et établit ses 
fondements théoriques et empiriques. La graphomotricité y est définie de manière 
plus exhaustive, de même que certains concepts qui y sont associés tels que la vitesse, 
la lisibilité, la fluidité et l’automatisation. En se basant sur la recension des écrits, les 
paramètres du développement graphomoteur chez les élèves du niveau primaire 
seront ensuite résumés. Puis, afin de situer la composante graphomotrice dans le 
contexte de l’ensemble des habiletés servant la production de textes, les modèles 
théoriques qui sous-tendent la recherche seront présentés. Ce deuxième chapitre se 
terminera par la revue des travaux empiriques qui ont étudié précisément la relation 
entre la graphomotricité, l’orthographe et les habiletés rédactionnelles chez les élèves 
du primaire, ce qui nous permettra d’énoncer les objectifs spécifiques de la recherche.  
Le troisième chapitre sera, quant à lui, consacré à la présentation détaillée de 
la méthodologie de cette recherche longitudinale corrélationnelle et descriptive. Nous 
y présenterons la population cible et le mode d’échantillonnage qui nous a permis de 
constituer deux sous-groupes d’élèves de deuxième année du primaire, l’un ayant été 
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exposé uniquement à l’enseignement de l’écriture scripte et l’autre à la cursive 
exclusivement. Ensuite, nous présenterons les procédures et l’instrumentation 
auxquelles nous avons recouru pour la collecte des données ainsi que les types 
d’analyse qui ont été privilégiés pour le traitement des données quantitatives et 
descriptives.  
Le quatrième chapitre sera consacré à la présentation des résultats. Dans 
l’ordre seront exposées les données descriptives de vitesse d’écriture, de lisibilité et 
de fluidité graphomotrice pour l’ensemble des sujets (échantillon total) à l’étude, 
ainsi que celles qui permettent de comparer les performances graphomotrices des 
sous-groupes script et cursif. Ensuite, le niveau de lisibilité de chacune des lettres 
composant le corpus recueilli (script et cursif) et l’inventaire des erreurs portant 
atteinte à la lisibilité de ces lettres seront rapportés. La présentation des données 
descriptives des variables orthographiques et rédactionnelles suivra, de manière à 
présenter les résultats explorant, d’une part, les relations entre les habiletés 
graphomotrices et rédactionnelles et, d’autre part, les relations entre les habiletés 
graphomotrices et orthographiques des élèves en début et en fin d’année. Pour 
terminer, les résultats des analyses de variance permettant d’examiner l’évolution des 
habiletés graphomotrices, orthographiques et rédactionnelles en fonction du style 
d’écriture et du niveau graphomoteur seront présentés. 
Pour finir, le cinquième chapitre sera l’occasion de discuter des résultats 
obtenus et de les situer dans le champ des connaissances actuelles portant sur le 
développement des habiletés graphomotrices en lien avec les habiletés 
orthographiques et rédactionnelles d’élèves en début de scolarisation. Cette 
discussion nous conduira à exposer une réflexion à propos des retombées possibles de 
notre étude sur les plans théorique, pratique et politique. Des pistes de recherches 
futures seront finalement envisagées.  
 
22 
 
PREMIER CHAPITRE 
PROBLÉMATIQUE ET OBJECTIF GÉNÉRAL DE LA RECHERCHE 
En adoptant la perspective de la relation entre les habiletés graphomotrices, 
orthographiques et rédactionnelles, la problématique débutera en situant la 
graphomotricité dans le développement de la compétence à produire des écrits. 
Ensuite, la place de la graphomotricité au sein des instructions officielles à l’intention 
des enseignants québécois du primaire sera examinée. Puis, comme notre recherche 
est teintée du contexte actuel en éducation qui amène chercheurs, praticiens et 
décideurs à questionner certaines pratiques pédagogiques en lien avec l’enseignement 
de la graphomotricité au primaire, notamment celle qui veut que les élèves soient 
initiés aux deux styles d’écriture (script et cursif), il importe de faire le point sur les 
résultats des travaux qui ont documenté le sujet. Ces développements permettront de 
faire finalement émerger le problème et l’objectif général qui sous-tendent notre 
étude. 
1. LA GRAPHOMOTRICITE: ENJEU IMPORTANT LIE AU 
DEVELOPPEMENT DE LA COMPETENCE A ECRIRE DES TEXTES AU 
PRIMAIRE 
Les chercheurs qui se sont intéressés au développement de la compétence à 
écrire s’entendent généralement pour convenir que la mise en place des habiletés 
rédactionnelles se déroule sur plusieurs années d’apprentissage et de pratique 
(Alamargot et Chanquoy, 2004). En effet, ces habiletés se développent et se mettent 
en place graduellement et de manière séquentielle chez l’apprenti scripteur (Abbott, 
Berninger et Fayol, 2010; Berninger et Swanson, 1994). Plus spécifiquement, des 
études ont montré que le développement des habiletés de transcription (traitement 
orthographique et graphomoteur) constituait un obstacle souvent sous-estimé lors de 
la génération de textes chez les élèves du début du primaire et, qu’à cette étape du 
développement, les processus de planification et de révision étaient encore peu actifs 
(Berninger et al., 2006; Berninger, Cartwright, Yates, Swanson et Abbott, 1994; 
Berninger, Mizokawa, Bragg, Cartwright et Yates, 1994; Berninger et 
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Swanson, 1994; Berninger et al., 1992). Dans la même optique, plusieurs recherches 
ont souligné le rôle central joué par la graphomotricité dans le développement de la 
production de textes (Christensen, 2004; Fayol et Miret, 2005; Graham, Berninger, 
Abbott, Abbott et Whitaker, 1997; Medwell, Strand et Wray, 2007, 2009; 
Morin et al., 2012; Pontart et al., 2013).  
Des études menées auprès d’élèves du primaire, issues de différents pays, 
ont montré une relation significative entre la performance à une épreuve de fluidité 
graphomotrice – indice d’automatisation du tracé des lettres qui témoigne d’une 
écriture rapide et lisible – et différentes mesures de qualité ou de la longueur des 
productions écrites (Christensen, 2005; Connelly, Campbell, MacLean et 
Barnes, 2006; Connelly, Dockrell, Walter et Critten, 2012; Graham et al., 1997; Jones 
et Christensen, 1999; Medwell, Strand et al., 2007, 2009; Morin et al., 2012). De 
plus, des recherches ont mis en lumière une relation entre la fluidité graphomotrice et 
les performances en orthographe chez les élèves de différents niveaux scolaires 
(Abbott et al., 2010; Fayol et Miret, 2005; Overvelde et Hulstijn, 2011; 
Pontart et al., 2013).  
Les liens les plus marqués entre graphomotricité, habiletés rédactionnelles et 
orthographiques ont été mis en évidence en début de scolarisation, au moment où les 
habiletés graphomotrices montrent leur plus forte progression (Kaiser, Soppelsa et 
Albaret, 2013). Néanmoins, des recherches ont montré de grandes différences 
interindividuelles au regard des habiletés graphomotrices chez les scripteurs 
débutants (Medwell, Strand et al., 2007; Morin et al., 2012). Les résultats de ces 
travaux invitent à mener des études permettant d’approfondir la compréhension des 
relations entre graphomotricité et compétence à écrire qui prennent en compte cette 
hétérogénéité du développement graphomoteur.  
Comme les travaux empiriques que nous venons d’évoquer constituent des 
piliers du cadre de référence de la recherche, ils seront vus plus en détail dans le 
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chapitre suivant. Il est par ailleurs important de retenir ici que de nombreux travaux 
ont identifié comme central le rôle joué par la mise en place de la fluidité 
graphomotrice, c’est-à-dire de la capacité à écrire à la fois lisiblement et rapidement, 
dans le développement des habiletés à produire des textes. Autrement dit, la 
graphomotricité constitue un enjeu important dans le développement de la production 
de textes au primaire, notamment en raison de son lien avec l’orthographe et la 
génération de textes (Kent et Wansek, 2015). Néanmoins, des études supplémentaires 
prenant en compte les grandes différences interindividuelles qui caractérisent les 
habiletés graphomotrices des élèves au début du primaire sont nécessaires pour mieux 
comprendre et éventuellement accompagner le développement des compétences à 
écrire chez les élèves en début de scolarisation.  
2. L’ECRITURE DANS LE CONTEXTE DE L’ECOLE QUEBECOISE: LES 
INSTRUCTIONS OFFICIELLES 
Au Québec, les apprentissages jugés essentiels à la formation des jeunes de 
l’école primaire sont définis par Le Programme de formation de l’école québécoise 
(Gouvernement du Québec, 2001). Ces instructions officielles, à l’intention des 
enseignants, proposent une organisation des savoirs selon une perspective de 
développement de compétences3.  
Le programme se divise en 14 disciplines regroupées sous 5 grands 
domaines d’apprentissage: « les langues; la mathématique; la science et la 
technologie; l’univers social; les arts; le développement personnel » (Ibid., p. 5). Pour 
chacune des disciplines relevant de ces domaines, un programme propre est élaboré et 
précise les compétences visées et les savoirs essentiels qui y sont rattachés. Le 
programme disciplinaire indique également aux enseignants les « attentes de fin de 
                                                 
 
3 Une compétence est définie dans le Programme de l’école Québécoise (Gouvernement du 
Québec, 2001) comme « un savoir-agir fondé sur la mobilisation et l’utilisation efficace d’un 
ensemble de ressources » (p. 4). 
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cycles » (Ibid., p. 79) et les critères d’évaluation pour chacun des trois cycles de 
l’école primaire.  
C’est le programme disciplinaire Français, langue d’enseignement et, plus 
précisément, la compétence 2 – Écrire des textes variés – ainsi que les savoirs 
essentiels4 s’y rattachant, qui orientent les professionnels scolaires du Québec dans 
leur enseignement de l’écriture. Ce programme les guide dans l’initiation des élèves à 
différentes stratégies d’écriture visant la planification, la mise en texte, la révision et 
la correction. Les recommandations en lien avec la graphomotricité, quant à elles, se 
retrouvent sous les indications concernant l’apprentissage de la « calligraphie » 
(Ibid, p. 95), considéré ici comme une technique devant être acquise par l’élève afin 
de la réinvestir en contexte d’écriture (Ibid., p. 72).  
En ce qui concerne les critères d’évaluation de la compétence 2, le 
programme de français propose certains indicateurs de progression:  
La pertinence et la suffisance des idées, l’organisation du texte, la 
formulation adéquate (phrases, vocabulaire précis et évocateur), le respect 
des contraintes de la langue (syntaxe, ponctuation, orthographe d’usage et 
accords grammaticaux), la qualité de la présentation (mise en page, 
disposition, calligraphie) et l’efficacité des stratégies de rédaction. 
(Ibid., p. 78)  
Pour ce qui est de la population visée par notre étude, il importe toutefois de 
cerner plus attentivement les attentes spécifiées pour la fin du premier cycle. À cet 
égard, le programme énonce que: 
À la fin du premier cycle, l’élève produit une variété de courts textes pour 
répondre à des besoins de base qui se manifestent dans sa vie personnelle 
et scolaire. Ainsi, il rédige des textes suivis dont la structure est simple et 
qui contiennent des idées liées au sujet traité. Ses phrases sont 
généralement bien construites et habituellement délimitées par une 
                                                 
 
4 Les savoirs essentiels sont constitués de connaissances, de stratégies et de techniques. 
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majuscule et un point. Son vocabulaire est concret et courant. De plus, il 
orthographie correctement la majorité des mots appris en classe. Dans les 
cas les plus simples, il accorde les déterminants avec les noms en mettant 
les marques de féminin et de pluriel appropriées. Tout au long de sa 
démarche d’écriture, il utilise, avec le soutien de l’enseignant, les 
stratégies qu’il a apprises. Dans la plupart des situations, il calligraphie 
lisiblement afin qu’on puisse le lire facilement. (Ibid., p. 79) 
Les détails fournis par le programme au sujet de « l’apprentissage de la 
calligraphie5 » (Ibid., p. 95) indiquent aux enseignants des premier et deuxième cycles 
qu’ils doivent favoriser l’acquisition de « l’écriture [en] script (formation des 
majuscules et des minuscules) », de « l’écriture cursive (formation des minuscules) », 
de « l’espacement régulier entre les lettres (script) » et de « l’espacement régulier 
entre les mots » (Ibid.). Il y est aussi précisé que les enseignants des deuxième et 
troisième cycles doivent encourager la poursuite du développement de « l’aisance et 
[de] la lisibilité » de la calligraphie (Ibid.).  
En guise de complément au Programme de formation de l’école québécoise 
(Ibid.), le Gouvernement du Québec a publié en 2009 un document intitulé 
Progression des apprentissages. En se basant sur des données de recherches 
empiriques, ce document vise à accompagner les enseignants de manière plus 
concrète. Il apporte davantage de précision et de détails en ce qui a trait « aux 
connaissances que les élèves doivent acquérir au cours de chacune des années du 
primaire » (Gouvernement du Québec, 2009, p. 4). Les enseignants y retrouvent des 
pistes de travail pour les accompagner dans la structuration de leur enseignement des 
« comportements importants et nécessaires au développement de la compétence 
Écrire des textes variés » (Ibid., p. 5). La progression des apprentissages en écriture 
traite du lexique, de l’orthographe d’usage, de la conjugaison, des accords, de la 
syntaxe et de la ponctuation, ainsi que de l’organisation et de la cohérence du texte. 
                                                 
 
5 Dans le milieu scolaire québécois, le terme calligraphie est souvent celui qui est utilisé et qui est en 
lien avec ce qu’on définit ici comme les habiletés graphomotrices. 
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Elle ne comporte toutefois pas de section ni de précision à l’égard de « la 
calligraphie », ou la graphomotricité. 
En résumé, le Programme de formation de l’école québécoise 
(Gouvernement du Québec, 2001) ainsi que la Progression des apprentissages 
(Ibid., 2009) sont les documents normatifs en vigueur mis à la disposition des 
enseignants; ces documents établissent les balises du parcours d’apprentissage des 
élèves de l’école primaire pour les trois cycles. En ce qui a trait aux habiletés 
rédactionnelles, la compétence « Écrire des textes variés » (Gouvernement du 
Québec, 2001, p. 76) stipule que l’élève, à la fin du premier cycle, peut écrire 
lisiblement des textes simples, contenant des idées en lien avec le sujet traité, en 
orthographiant correctement la majorité des mots vus en classe, en identifiant ses 
phrases à l’aide de la majuscule et du point ainsi qu’en procédant aux accords simples 
en genre et en nombre entre le nom et le déterminant. Il s’initie à la préparation ou la 
planification en s’adonnant à des activités réflexives et commence à effectuer des 
corrections simples (ex.: accord du déterminant). Le Programme de l’école 
québécoise (2001) fait référence à « l’apprentissage de la calligraphie » (p. 95) en tant 
que technique à acquérir. Il y est question de la lisibilité (formation et espacement) et 
de l’aisance des écritures scripte et cursive. Le programme n’évoque pas, de façon 
spécifique, ni la vitesse ni la fluidité, ou l’automatisation de la graphomotricité.  
Pourtant, comme nous l’avons expliqué précédemment, la lisibilité et la 
vitesse sont tous deux des aspects importants de la composante graphomotrice. Leur 
développement combiné permet l’émergence de la fluidité graphomotrice6, qui elle, 
constitue un des enjeux principaux en lien avec la mise en place des habiletés 
rédactionnelles chez les élèves du primaire. À cet effet, nous mentionnions que 
plusieurs travaux avaient établi un fort lien entre le niveau de développement 
graphomoteur, l’orthographe et la production de textes chez les élèves du primaire 
                                                 
 
6 Nous avons choisi le terme fluidité graphomotrice pour traduire ce que l’on entend par le terme 
timed accuracy en anglais dans ce domaine d’étude (handwriting). 
28 
 
(Christensen, 2004; Graham et al., 1997; Medwell, Strand et al., 2007, 2009; 
Morin et al., 2012). En ce sens Leblanc (2010), qui a examiné la place de la 
composante graphomotrice dans les instructions ministérielles au Québec et ailleurs 
au Canada, rapporte que: « De tous les programmes d’études consultés, aucun 
n’évoque explicitement le lien entre les habiletés graphomotrices du jeune scripteur et 
le déroulement efficient de la production de textes » (p.44). Elle explique que dans la 
majorité des programmes, l’élève est encouragé à écrire de manière soignée et 
souligne que la graphomotricité semble surtout envisagée comme un critère 
d’esthétisme en écriture. Pour cette raison, Leblanc (2010) soutient qu’au regard des 
recommandations issues des recherches scientifiques, les programmes dans leurs 
formes actuelles ne permettent pas aux enseignants canadiens de guider de manière 
optimale le développement de l’automatisation et de la progression de la vitesse 
d’écriture. Ainsi, Leblanc (2010) a attiré l’attention sur le décalage qui existe entre les 
données de recherche et les documents ministériels officiels. Les constats émis ici 
apparaissent d’ailleurs cohérents avec les résultats d’une enquête récente menée 
auprès d’enseignants québécois qui soulève que ceux-ci manquent d’information au 
sujet des liens qui unissent la graphomotricité aux autres processus de la production 
de textes (Labrecque, Morin, et Montésinos-Gelet, 2013). 
Des documents publiés récemment par le gouvernement du Québec 
témoignent de la volonté des responsables du programme de français du ministère de 
l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS) à amenuiser le décalage observé entre les 
données actuelles de la recherche et les recommandations contenues dans les 
documents officiels guidant les décisions et les actions des enseignants au sujet du 
développement graphomoteur des élèves québécois, et plus largement du 
développement de la compétence à écrire. En 2011, le MELS a mis à la disposition 
des enseignants une synthèse des connaissances sur l’enseignement de l’écriture au 
primaire (Gouvernement du Québec, 2011). Ce document attirait entre autres 
l’attention sur les liens entre graphomotricité et production de textes et soulignait 
l’importance qui devait être accordée au développement de l’automatisation 
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graphomotrice. Aussi, en décembre 2013, Lise Ouellet, responsable du programme de 
français au MELS, propose dans un numéro du bulletin Langue et culture que la 
graphomotricité soit maintenant conçue comme une composante de la compétence à 
écrire qui doit être mise en relation avec l’orthographe, la syntaxe et la rédaction de 
textes. Elle y souligne l’importance de travailler rapidement l’automatisation de la 
graphomotricité pour permettre aux élèves d’être plus disponibles « aux autres 
aspects de la compétence à écrire » (Ibid., n.p.). Elle y invite aussi les conseillers 
pédagogiques, les directions et les équipes-écoles « à jeter un regard critique sur les 
indications relatives à la calligraphie dans le programme de français qui date de 2001 
et sur la situation qui prévaut actuellement dans les écoles primaires » (Ibid., n.p.), 
mais conclue que d’autres recherches sont nécessaires pour permettre des prises de 
décisions éclairées.  
3. LA REMISE EN QUESTION DU DOUBLE APPRENTISSAGE DES STYLES 
D’ECRITURE 
Pour les langues écrites qui recourent à l’alphabet, les lettres peuvent être 
produites en caractères minuscules ou majuscules et selon un style plutôt script ou 
plutôt cursif. Le style script se caractérise par des lettres non liées et dont la forme se 
rapproche des caractères d’imprimerie (Bara et Morin, 2013; Donica, 2010a, 2010b). 
Cet allographe est composé de traits séparés et, lorsqu’il est produit manuellement, il 
demande davantage de repositionnement du crayon. Le second style, le cursif, 
favorise l’écriture des mots à l’aide d’un maximum de traits continus et de liaisons 
entre les lettres. Lorsqu’il est tracé à la main, cet allographe requiert un minimum de 
levers de crayon (Bara et Morin, 2013; Schwellnus et al., 2012).  
Les styles d’écriture enseignés à l’école primaire diffèrent d’un pays à 
l’autre. Aux États-Unis et au Canada, l’apprentissage d’un style script suivi du cursif 
constitue la pratique la plus courante (Schwellnus et al., 2012). Cette façon de faire 
est toute autre en France où les jeunes élèves sont initiés directement à l’écriture 
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cursive dès le début de l’école maternelle, et c’est la situation inverse qui prévaut au 
Mexique, où seul le style script est présenté (Bara et Morin, 2009).  
Graham (2010) explique que le choix qu’ont fait certains systèmes scolaires 
d’opter d’abord pour une écriture scripte est basé sur l’idée qu’il serait bénéfique pour 
les jeunes élèves que les allographes utilisés en écriture soient les mêmes que ceux 
présentés en lecture. Selon certains praticiens, cette option serait facilitante pour le 
développement de la lecture. Des travaux de Bara et Morin (2009) ont toutefois 
soulevé que cette conception reposerait davantage sur des présomptions que sur les 
résultats de travaux empiriques. En examinant les habiletés en lecture et en écriture 
d’enfants québécois de deuxième année, ces chercheurs ont en effet montré que 
l’enseignement de la graphomotricité en lettres cursives dès le début de la 
scolarisation ne semblait pas nuire à l’apprentissage de la lecture. Ces résultats, 
appuyés par le constat fait par Schwellnus et al. (2012) dans le cadre d’une revue de 
la littérature sur le sujet, suggèrent de poursuivre les recherches portant sur les effets 
du passage préalable par l’écriture scripte en début de scolarisation sur 
l’apprentissage.  
Sans se positionner en faveur de l’un ou de l’autre des styles, Bara et 
Morin (2013) ont aussi montré que la personnalisation de l’écriture à la fin du 
primaire tendait plutôt vers le style d’écriture initialement appris et que, par 
conséquent, le deuxième style était finalement peu investi à long terme par les élèves. 
En effet, ces chercheurs ont fait voir qu’au Québec, une majorité d’élèves 
abandonnent l’écriture cursive et optent pour la scripte, ou adoptent un style mixte, 
mais majoritairement script. Au contraire, les élèves de l’échantillon français de cette 
étude avaient pour leur part tendance à utiliser le style cursif ou mixte, mais 
majoritairement cursif. Leurs résultats vont dans le même sens que ceux de 
Bo et al. (2014) qui suggèrent que les élèves américains, peu importe l’âge, tendent à 
écrire les lettres scriptes plus rapidement et avec une meilleure constance sur le plan 
temporel que les lettres cursives alors que ce serait l’inverse qui aurait été constaté 
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chez des élèves hollandais par Meulenbroek et Van Galen (1990). Bo et al. (2014) 
proposent que ces différences pourraient s’expliquer par le fait que les élèves 
hollandais sont initiés à l’écriture cursive tôt dans leur scolarisation et 
développeraient une meilleure aisance en raison de leur plus grande expérience avec 
ce style d’écriture alors qu’aux États-Unis l’écriture cursive est enseignée plus tard, 
au courant du deuxième cycle du primaire, ce qui ferait en sorte que les élèves soient 
davantage familiers avec l’écriture scripte.  
De plus, un deuxième volet de la recherche menée par Bara et Morin 
en 2013 a permis de mettre en évidence une moins bonne qualité graphomotrice en 
copie de texte chez les élèves québécois ayant été soumis au double apprentissage, 
comparativement à ceux qui n’avaient appris que la cursive. Par ailleurs, une autre 
étude a montré que des élèves québécois de deuxième année, ayant fait le passage à la 
cursive en cours d’année comparativement à ceux qui avaient fait un apprentissage 
unique d’un style d’écriture (soit script ou cursif), ont montré une performance 
moindre dans une tâche de rappel orthographique de mots (Morin et al., 2012). Ces 
deux études tendent à montrer que le style d’écriture appris aurait une influence sur 
les apprentissages à l’écrit, et suggèrent ainsi de poursuivre les études sur cette 
question.  
La remise en question de la pertinence du double apprentissage des styles 
d’écriture à l’école primaire ouvre nécessairement un questionnement parallèle qui 
concerne les avantages et les inconvénients de chacun des styles d’écriture puisqu’il 
suppose un choix éventuel entre un ou l’autre (Donica, 2010a, 2010b; 
Schwellnus et al., 2012). Même si plusieurs recherches ont tenté de répondre à cette 
interrogation, aucune évidence ne semble se dégager clairement quant à une plus 
grande fluidité (vitesse et lisibilité) de l’un ou de l’autre des styles 
(Morin, et al., 2012; Schwellnus et al., 2012).  
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Des études menées auprès d’élèves français, québécois, australiens ou 
américains du primaire ont fourni des arguments en faveur d’une meilleure vitesse 
pour les écritures scripte ou mixte (Bara et Morin, 2013; Berninger et al., 2006; 
Bo et al., 2014; Graham, Weintraub et Berninger, 1998; Morin et al., 2012). En ce 
qui a trait à la lisibilité, ces travaux ont cependant rapporté des résultats divergents, et 
certains facteurs susceptibles d’influencer la performance graphomotrice n’ont pas 
toujours été pris en compte. C’est entre autres le cas de la nature et de la fréquence 
des pratiques. Ces variables pourraient en effet influencer les performances dans un 
style comme dans l’autre (Fitzpatrick, Hart et Cortesa, 2013; Hoy, Egan et 
Feder, 2011; Ste-Marie, Clark, Findlay et Latimer, 2004). Par ailleurs, ces études ont 
souvent été réalisées auprès d’échantillon ayant été soumis au double apprentissage 
des styles d’écriture, ce qui est susceptible de biaiser les résultats d’une comparaison 
entre les deux styles d’écriture (Bo et al., 2014).   
Finalement, des distinctions ont été examinées quant aux liens qu’entretient 
chacun des styles avec les compétences orthographiques et syntaxiques ou les 
habiletés en lecture. Sur ces points, l’avantage pourrait s’établir en faveur de 
l’écriture cursive (Bara et Morin, 2009; Bara et Morin, 2013; Morin et al., 2012), 
mais d’autres travaux doivent être menés afin d’éclairer ces questions.  
En résumé, il existe deux grands styles d’écriture, mais les scripteurs 
personnalisent graduellement leurs gestes d’écriture et utilisent souvent un style 
mixte influencé surtout par celui enseigné initialement. Aussi, des recherches 
actuelles tendent plutôt à montrer le désavantage de la pratique optant pour le double 
apprentissage des styles d’écriture. Toutes les sources que nous avons recensées qui 
comparent les écritures scripte et cursive n’arrivent pas à des recommandations sans 
équivoque et indiquent la nécessité que des recherches supplémentaires soient menées 
pour arriver à une conclusion. Cependant, les résultats de ces travaux suggèrent que 
les recherches menées auprès des apprentis scripteurs prévoient d’isoler les styles 
graphomoteurs, tout en tentant de contrôler le mieux possible l’effet de l’expérience 
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et de la pratique, afin de permettre de mieux comprendre leurs développements 
respectifs et leurs différentes influences sur les composantes de la production de 
textes. 
4. LE PROBLEME ET L’OBJECTIF GENERAL DE LA RECHERCHE 
Tel que nous venons de le voir, plusieurs travaux de recherche ont établi des 
relations entre les habiletés graphomotrices des apprentis scripteurs, notamment en ce 
qui a trait à la fluidité7, et leurs habiletés à orthographier et à produire des textes 
(Fayol et Miret, 2005; Graham et al., 1997; Jones et Christensen, 1999; Medwell, 
Strand et al., 2007; Morin et al., 2012; Pontart et al., 2013). Pourtant, aucune mention 
n’est faite à ce sujet dans les instructions officielles québécoises qui prescrivent les 
objectifs de l’enseignement de l’écriture et les indicateurs de progression à l’école 
primaire (Gouvernement du Québec, 2001). En complémentarité, les conclusions 
d’une enquête menée auprès d’enseignantes et enseignants québécois affirment un 
besoin de leur part de mieux comprendre le lien entre la graphomotricité et les autres 
processus mobilisés en production d’écrits (Labrecque et al., 2013).  
Bien que les différents acteurs (praticiens, chercheurs et décideurs) semblent 
s’entendre sur un besoin de révision et de bonification des instructions officielles 
québécoises au regard de l’enseignement de la graphomotricité en tant que 
composante à part entière de la production de textes, trop peu d’études ont examiné 
assez finement le développement de la graphomotricité et l’évolution de cette habileté 
auprès d’élèves québécois pour permettre l’actualisation des changements souhaités.  
De plus, des études qui ont pointé une hétérogénéité importante des habiletés 
graphomotrices entre les élèves au début du primaire (Medwell, Strand et al., 2007; 
Morin et al., 2012) appellent à un approfondissement pour les recherches futures. Sur 
                                                 
 
7 Rappelons ici que la fluidité correspond à la capacité à écrire rapidement en maintenant une bonne 
lisibilité.  
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ce point, il semble indiqué que d’autres études soient menées pour mieux comprendre 
les incidences de cette hétérogénéité du développement graphomoteur dans le 
contexte plus global de la mise en place de la compétence à écrire auprès de 
différentes clientèles scolaires et dans différents contextes éducatifs, dont celui du 
Québec. En prévoyant une plus grande distinction entre les élèves forts et faibles, ces 
études permettraient éventuellement de guider les actions pédagogiques des 
enseignants vers une plus grande différenciation.  
Finalement, des études récentes ont suggéré une possible influence des styles 
d’écriture sur le développement de la vitesse et de la fluidité graphomotrice et donc 
de son automatisation (Bara et Morin, 2013; Morin et al., 2012). Ces travaux ont 
aussi remis en question l’utilité du double apprentissage de l’écriture scripte et 
cursive par les élèves du primaire, sans pour autant pouvoir clairement attribuer 
l’avantage à un ou à l’autre des styles. À la lumière de ces résultats, il s’avère 
nécessaire que de nouvelles recherches examinent plus finement les liens entre la 
graphomotricité et les habiletés rédactionnelles chez les élèves québécois en début de 
scolarisation, en fonction du style d’écriture appris. Ces études permettront, 
ultimement, par exemple de développer des indicateurs de progression dans les 
programmes d’enseignement et de guider de manière plus précise les actions 
pédagogiques favorables pour les élèves du premier cycle du primaire.  
Au regard de la problématique soulevée, la présente recherche a donc pour 
objectif général d’examiner le développement des habiletés graphomotrices en 
relation avec les habiletés orthographiques et rédactionnelles d’élèves de deuxième 
année du primaire en prenant en compte le style d’écriture (script et cursif) et le 
niveau graphomoteur (fort et faible) 
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DEUXIÈME CHAPITRE 
CADRE DE RÉFÉRENCE 
Notre question de recherche nous conduit maintenant à expliciter le cadre de 
référence de notre travail, lequel se situe dans la perspective de la psychologie 
cognitive. Une première partie s’attarde à définir plus précisément le concept central 
de graphomotricité et à en baliser les paramètres du développement, de même qu’à 
passer en revue les études qui portent sur l’évolution des habiletés graphomotrices 
ainsi que celles qui ont analysé la nature des erreurs de lisibilité de l’écriture d’élèves 
de niveau primaire. Ensuite est exposé le modèle de production de l’écriture de Van 
Galen (1991) qui permet de conceptualiser le déroulement temporel des processus 
allant de l’activation de l’intention d’écriture à sa matérialisation et tout 
particulièrement d’envisager la cascade des traitements qui conduit le scripteur à 
sélectionner et exécuter les différents allographes de la langue écrite. Considérant que 
la graphomotricité est dans ce travail examinée en interaction avec la mise en place 
des habiletés orthographiques et rédactionnelles, cela suppose en complémentarité 
l’adoption de modèles de production de textes. En ce sens, un modèle de l’expertise 
rédactionnelle (Hayes et Flower, 1980) cerne et définit les processus cognitifs liés à la 
rédaction de textes, alors qu’un modèle de développement (Berninger et 
Swanson, 1994) propose l’établissement des jalons qui délimitent la mise en place de 
ces processus chez les élèves du primaire. Également, l’intérêt porté à la production 
de textes sous un angle cognitif invite à prendre en compte le développement des 
capacités de traitement de l’information. Pour ce faire, la théorie capacitaire en 
écriture de McCutchen (1996, 2011) est présentée. Cette dernière sert d’appui à 
l’explication du lien entre l’automatisation de la graphomotricité et la libération de la 
charge imputée à la mémoire de travail, mécanisme permettant graduellement à 
l’élève de produire des textes plus longs et de meilleure qualité. Par la suite, une 
recension des écrits rapporte les travaux empiriques ayant examiné cette relation entre 
le développement des habiletés graphomotrices et celui des habiletés orthographiques 
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et rédactionnelles chez les élèves du primaire. Finalement, à la lumière de l’état actuel 
des connaissances, les objectifs spécifiques de la recherche sont formulés.  
1. LA GRAPHOMOTRICITE  
1.1. Une définition 
Le terme graphomotricité désigne l’action motrice de la main qui permet de 
produire des unités graphiques; en d’autres mots, ce terme renvoie à la matérialisation 
de la trace graphique à l’aide d’un outil scripteur (ex.: crayon ou stylo). La 
graphomotricité englobe à la fois la planification et la production des gestes par le 
scripteur pour transcrire ses idées et la trace laissée sur la surface d’écriture. 
Dans la littérature scientifique de langue anglaise, le terme handwriting est 
employé pour désigner cette activité graphomotrice impliquée dans la formation des 
lettres (Berninger et Swanson, 1994; Burger et McCluskey, 2011; Connelly 
et al., 2012; Donica, 2010a, 2010b; Feder et Majnemer, 2007; Graham et al., 1998; 
Rosenblum, Goldstand et Parush, 2006; Roston, 2010; Schneck et Amundson, 2010; 
Schwellnus et al., 2012). En langue française, la traduction n’est pas stable et 
différents termes sont utilisés: « graphomotricité », « réalisation graphique des 
lettres », « traitement graphomoteur », « activité graphomotrice », « réalisation 
graphomotrice », « gestes moteurs de l’écriture », « écriture manuelle », « écriture 
manuscrite » ou « calligraphie » (Alamargot et Chanquoy, 2004; Albaret, Kaiser et 
Soppelsa, 2013; Chanquoy et Alamargot, 2003; Fayol, 1997; Morin et al., 2012).  
Lors de la présentation du contexte de l’étude, nous avons expliqué qu’au 
sein des instructions officielles du MELS et de manière plus générale, dans le milieu 
scolaire québécois, c’est le terme calligraphie qui est privilégié lorsqu’il est question 
de l’enseignement et de l’apprentissage du tracé des lettres. Toutefois, le recours au 
terme calligraphie peut porter à confusion, car il insiste davantage sur une production 
essentiellement esthétique des lettres (Leblanc, 2010). En effet, le dictionnaire 
  
37 
Petit Robert de la langue française8 définit le mot calligraphie comme suit: « Art de 
bien former les caractères d'écriture; écriture formée selon cet art ». En s’appuyant 
sur la littérature scientifique, Leblanc (2010) propose que « le terme graphomotricité 
rende plus justement compte des composantes inhérentes à l’apprentissage du tracé 
des lettres » (p. 10), qui sont à la fois motrices, visuelles et orthographiques 
(Berninger et Swanson, 1994). En effet, le terme graphomotricité évoque davantage 
les processus qui se mettent en place lors de la production des gestes permettant de 
transposer une information linguistique et orthographique, plutôt que d’invoquer 
simplement l’acte moteur de précision permettant la trace « parfaite ». Pour cette 
raison, et à la suite de la constatation de leurs plus grandes présences dans des articles 
francophones récents, ce sont les termes « composante graphomotrice de l’écriture », 
« graphomotricité » ou « traitement graphomoteur » qui ont été priorisés dans la 
présente étude.  
Contrairement à ce qui pourrait être pensé au premier abord, la 
graphomotricité n’a rien d’une habileté purement motrice et visuelle. Bien que la 
dextérité digitale (Cornhill et Case-Smith, 1996; Van Hoorn, Maathuis, Peters et 
Hadders-Algra, 2010; Weintraub et Graham, 2000) et l’intégration visuomotrice 
(Daly, Kelley et Krauss, 2003; Duiser, Kamp, Ledebt et Savelsbergh, 2014; Kaiser, 
Albaret et Doudin, 2009; Van Hoorn et al., 2010; Volman, van Schendel et 
Jongmans, 2006) soient des habiletés qui concourent à l’activité graphomotrice, les 
recherches qui ont tenté d’isoler la contribution perceptivo-motrice à cette activité 
expliquent tout au plus 30 % de sa variance (Klein, Guiltner, Sollereder et Cui, 2011). 
Aussi, en comparaison aux habiletés de motricité fine, des chercheurs ont montré que 
le rappel en mémoire de la représentation des lettres contribuait à expliquer une plus 
grande part de la variance des performances graphomotrices (Berninger et 
Graham, 1998). En fait, les travaux issus des sciences cognitives tendent à montrer 
que la graphomotricité constitue plutôt un « langage manuel » (language by hand) qui 
                                                 
 
8 Dictionnaire électronique consulté en ligne sur le site de la bibliothèque de Sherbrooke le 18 
octobre 2014 à l’adresse http://pr.bvdep.com.ezproxy.usherbrooke.ca/login_.asp 
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suggère l’apport d’informations de natures diverses: orthographiques (forme des 
lettres), phonologiques (nom des lettres) et graphomotrices (programmes moteurs) 
(Berninger et al., 2006).  
En somme, pour produire les gestes d’écriture, le scripteur s’appuie sur ses 
habiletés motrices et perceptives (Bara et Gentaz, 2011; Cornhill et Case-
Smith, 1996; Daly et al., 2003; Kaiser et al., 2009; Maeland, 1992; Tseng et 
Murray, 1994; Volman et al., 2006) ainsi que cognitives (McCarney, Peters, Jackson, 
Thomas et Kirby, 2013; McCutchen, 1996; Olive, Favart, C. Beauvais et L. Beauvais, 
2009; Olive et Piolat, 2005) et linguistiques (Alamargot et Chanquoy, 2004; 
Berninger et al., 2006; McCarney et al., 2013).  
1.2. Les deux paramètres de la graphomotricité: lisibilité et vitesse  
Deux paramètres sont classiquement pris en compte lorsqu’il s’agit 
d’apprécier la graphomotricité: sa lisibilité et sa vitesse (Feder et Majnemer, 2007). 
Globalement, ces deux variables visent à en circonscrire les contraintes spatio-
temporelles de l’écriture. Plus précisément, la lisibilité concerne le paramètre spatial, 
l’aspect qualitatif de la graphomotricité (ex.: netteté, précision des tracés, taille des 
caractères, arrangement spatial de l’écriture), alors que la vitesse concerne davantage 
son aspect dynamique (Bara et Gentaz, 2010) et fait référence à son déroulement 
temporel. La vitesse de l’écriture renvoie en fait à une fréquence d’inscription 
(Albaret, Soppelsa, Danna et Kaiser, 2013) qui est le plus souvent exprimée en 
nombre de lettres par minute.  
Il est reconnu que la lisibilité de l’écriture témoigne d’un caractère plus 
subjectif que sa vitesse, et dans le but de tenter de rendre son évaluation plus 
objective, deux méthodes d’analyse s’offrent aux chercheurs et praticiens. Soit 
l’aspect qualitatif de l’écriture est apprécié en portant un jugement global sur le texte 
produit en le comparant à des exemples gradués selon leurs lisibilités générales, soit 
elle est évaluée en utilisant une approche d’examen systématique des éléments 
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susceptibles de nuire à sa lecture (Graham, Weintraub et Berninger, 2001; Diekema, 
Deitz, et Amundson, 1998; McCarney, et al., 2013). Schneck et Case-Smith (2015) 
expliquent sur ce point que plusieurs éléments influencent la lisibilité des productions 
écrites des élèves, mais en se basant sur différents travaux de recherche, elles 
suggèrent que les principaux ont trait à la qualité de la formation des lettres, incluant 
les traits d’entrée et de sortie lorsqu’il s’agit de lettres cursives, à la régularité de 
l’alignement, de la pente ou de la taille des lettres, puis finalement à la maîtrise de 
l’espace intra et inter-mot. Graham et al. (2001) ont montré que la qualité de la 
formation des lettres explique une part significative de la variance de la lisibilité de 
l’écriture en contexte de production de textes. Ces chercheurs soulignent par ailleurs 
qu’il ne s’agit pas d’identifier des lettres parfaitement formées, mais plutôt celles qui 
sont lisibles, c’est-à-dire reconnaissables facilement (Graham et al., 2001). 
Amundson (1995) ajoute que pour juger de la lisibilité d’une lettre précise, il est 
important que celle-ci soit isolée de son contexte de production (ex.: mot ou suite 
alphabétique) pour s’assurer que ce dernier n’influence pas son identification 
immédiate par l’examinateur. Lorsque la lisibilité des lettres est mesurée de cette 
façon, l’unité de mesure la plus souvent utilisée est un pourcentage de lisibilité, c’est-
à-dire le rapport entre le nombre de lettres jugées lisibles et le nombre de lettres 
totales produites. 
Finalement, bien que plusieurs études tendent à démontrer que la vitesse et la 
lisibilité de la graphomotricité constituent des construits distincts (Karlsdottir et 
Stefansson, 2002; Parush, Lifshitz, Yochman et Weintraub, 2010; Wicki, Hurschler 
Lichtsteiner, Saxer Geiger et Müller, 2014), d’autres résultats suggèrent plutôt la 
pertinence de recourir à une épreuve intégrant ces deux caractéristiques – vitesse et 
lisibilité – afin de circonscrire le traitement graphomoteur mis à contribution lors de 
la composition de textes (Medwell, Strand et al., 2007, 2009). Ce concept unissant 
vitesse et lisibilité, nommé « timed accuracy » en langue anglaise, sera traduit dans le 
cadre de notre recherche par le terme « fluidité graphomotrice ». Il peut être défini 
comme la capacité à écrire rapidement en maintenant une bonne lisibilité des lettres 
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(Connelly, Gee et Walsh, 2007) et fait référence à une écriture efficace qui requiert 
peu de contrôle de la part du scripteur (Medwell et Wray, 2014). L’augmentation 
graduelle de la fluidité graphomotrice est actuellement considérée comme un bon 
indice de la mise en place progressive des mécanismes d’automatisation (Jones et 
Christensen, 2012; McCarney et al., 2013), qui permettent un rappel en mémoire 
rapide de la forme des lettres et de leurs programmes moteurs ainsi qu’une exécution 
motrice requérant peu d’attention et d’effort cognitif (Medwell et Wray, 2014).  
1.3. Les erreurs de lisibilité des lettres: revue de la littérature 
Afin de cerner plus attentivement le phénomène de la lisibilité de l’écriture 
chez les élèves du primaire, des chercheurs ont examiné si les lettres en elles-mêmes 
étaient plus ou moins susceptibles de montrer des erreurs de lisibilité et ont tenté 
d’éclairer leurs facteurs d’influence. Nous décrirons les résultats de ces études selon 
le style d’écriture analysé. 
1.3.1. Les études ayant examiné la lisibilité relative aux lettres scriptes 
Stenett, Smythe et Hardy (1972) ont notamment analysé la lisibilité des 
lettres scriptes à partir d’une situation de copie de lettres chez des élèves canadiens-
anglais de la maternelle à la troisième année. Il ressort de cette étude que les lettres 
minuscules les plus lisibles sont les lettres « o, l, c et s ». Les chercheurs expliquent 
ce résultat par le fait que ces lettres sont produites à l’aide d’un trait unique, ce qui 
faciliterait leur réussite. En contrepartie, cette étude montre que les lettres les moins 
lisibles sont les lettres « r, u, h et t ». Les chercheurs émettent l’hypothèse que la 
combinaison des traits requis pour la formation bien proportionnée de ces lettres 
demanderait un plus grand contrôle visuomoteur et, de ce fait, les rendraient plus 
propices aux erreurs de lisibilité. Sur ce point, des études récentes viennent attester ce 
lien entre les capacités visuomotrices et la qualité du tracé des lettres chez le scripteur 
débutant (Brown et Link, 2016 ; Duiser et al., 2014). 
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Également à l’aide d’une tâche de copie de lettre, Lewis et Lewis (1964), 
quant à eux, ont évalué l’écriture de 354 élèves californiens de première année du 
primaire. Ces chercheurs concluent que les lettres minuscules qui présentent la 
meilleure lisibilité sont les lettres « l, o, i, v » et « c », résultats rejoignant assez bien 
ceux obtenus par Stenett et al. (1972). En première analyse, Lewis et Lewis (1964) 
pointent les lettres « q, g, p, y » et « j » comme étant celles qui montrent le moins bon 
niveau de lisibilité, en raison de problèmes de proportion et d’orientation avec la 
ligne d’écriture. À première vue, ces résultats paraissent s’éloigner de ceux décrits 
par Stenett et al. (1972), mais en regroupant les lettres selon leurs constituantes puis 
en procédant à une analyse de variance de la lisibilité, Lewis et Lewis (1964) 
identifient que les lettres qui sont tracées à partir d’un trait d’abord droit et se 
terminant par une courbe (ou l’inverse) présentent la plus grande quantité d’erreurs de 
lisibilité (ex.: « f, h, m, n, r, u »), suivies de celles formées par la combinaison de 
courbes et de lignes droites (ex.: « a, b, g, s »). Au contraire, les lettres qui sont 
composées de traits verticaux et horizontaux uniquement (ex.: « i, l, t ») comportent 
le moins grand nombre d’erreurs. Cette deuxième approche méthodologique adoptée 
par Lewis et Lewis (1964) montre finalement des résultats qui appuient ceux de 
l’étude de Stenett et al. (1972). Les deux études suggèrent donc que le type de trait et 
la combinaison entre les traits qui composent les lettres scriptes contribueraient à 
expliquer leur plus ou moins grande lisibilité. 
Tout comme les deux études précédentes, les travaux de Graham et al. (2001) 
ont attiré l’attention sur les niveaux relatifs de lisibilité des lettres, mais cette fois en 
analysant la lisibilité des lettres minuscules scriptes produites lors d’une tâche de 
rappel de mémoire de l’alphabet par des élèves américains de la première à la 
troisième année du primaire. Globalement, leurs résultats s’approchent des études 
précédentes en montrant que ce seraient les lettres « q, z, g, u, n, k » et « j » qui 
expliqueraient la plus grande part d’erreur de lisibilité en première année, alors que ce 
seraient plutôt les lettres « q, u, z » et « a » en deuxième année. Au contraire, les 
lettres les mieux réussies par l’échantillon de première année de Graham et al. (2001) 
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sont les lettres « s, e, c, o, v » et « x », alors qu’en deuxième année ce sont les lettres 
« e, m, w, c » et « p ». Tout comme dans les études de Stenett et al. (1972) et de 
Lewis et Lewis (1964), les lettres « c » et « o » se retrouvent parmi celles qui 
présentent le moins d’erreurs de lisibilité. Par contre, la réussite pour les lettres « m, 
w, v, x » et « p » est moins concordante avec les résultats des recherches antérieurs; 
Graham et al. (2001) suggèrent que ces divergences seraient attribuées à des 
différences contextuelles (ex.: différentes formes de lettres) ou méthodologiques 
(tâche et critères de correction).  
1.3.2. Études ayant examiné la lisibilité relative aux lettres cursives 
Nous n’avons repéré qu’une seule étude qui a analysé spécifiquement la 
lisibilité relative des lettres cursives, qui a été menée auprès d’une population 
d’élèves américains de sixième année du primaire (Horton, 1970). Dans cette étude, 
la lisibilité des lettres a été mesurée à partir d’une tâche mobilisant l’écriture, sans 
modèle, d’une phrase qui contenait toutes les lettres de l’alphabet et qui devait être 
mémorisée. L’écriture de mille participants, provenant de six regroupements d’écoles 
différents, a été examinée. Dans cette étude, les lettres comportant le plus bas niveau 
de lisibilité étaient: « r, h, i, p » et « z ». Celles qui, au contraire, se sont avérées les 
plus lisibles sont les lettres « a, b, c, i, l, m, n, v » et « x». Dans cette recherche, 
Horton (1970) souligne la stabilité importante des lettres difficiles à former 
lisiblement par les élèves de sixième année. De plus, sans les énumérer, il rapporte 
que 13 types d’erreurs de lisibilité ont été observés. 
De leur côté, à l’aide d’un dispositif d’évaluation informatisé leur permettant 
d’enregistrer en temps réel les écritures d’élèves de la deuxième à la sixième année 
du primaire, Meulenbroek et Van Galen (1990) ont voulu examiner si la complexité 
de la production motrice des lettres cursives pouvait expliquer leurs niveaux relatifs 
de lisibilité. Cette étude a permis de montrer que les lettres comportant de longs traits 
ascendants et descendants étaient produites plus facilement que celles qui 
comprennent des courbes complexes au sein même de leurs corps. Au final, ces 
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chercheurs en sont venus à proposer un ordre croissant de difficulté de production des 
lettres cursives (sans les traits d’entrée et de sortie) qui serait le suivant: « l, f, h, t, j, 
b, y, g, d, k, e, p, m, n, a, s, x, o, w, u, q, i, c, v, z, r ». Dans leur conclusion, les 
chercheurs attirent l’attention sur la difficulté à généraliser leurs résultats considérant 
l’effet fort possiblement lié à la formation spécifique des lettres (ou graphie) qui est 
privilégiée dans cette population scolaire. Les résultats de cette étude suggèrent, par 
exemple, que les lettres « r » et « z » impliquent une production motrice complexe, 
car elles comportent une trajectoire à la fois horizontale et courbée sur une très courte 
distance, ce qui n’est pas toujours le cas dans les différentes formations possibles du 
« r » et du « z » en lettres cursives. Cet ordre de complexité des lettres converge peu 
avec les résultats de l’étude d’Horton (1970), mais nous attirons l’attention sur le fait 
que des différences méthodologiques sont marquées entre les deux études (par 
exemple, recours ou non au temps réel). De plus, tel que le suggèrent Meulenbroek et 
Van Galen (1990), il est possible que des différences dans les résultats des deux 
études s’expliquent par l’utilisation de graphies cursives différentes. Cependant, les 
divergences constatées suggèrent aussi que les facteurs de complexité motrice liés à 
l’exigence de dextérité ou de coordination visuomotrice de la formation des lettres ne 
puissent pas être considérés comme seul facteur explicatif du niveau de lisibilité 
relative des lettres.   
Appuyant la mise en garde formulée par Meulenbroek et Van Galen (1990), 
des études ont montré que la lisibilité relative des lettres variait de manière 
importante selon différentes graphies de lettres scriptes (Shaw, 2011; Richmond et 
Taylor, 2014) ou de lettres cursives (Karlsdottir, 1997). Ces travaux invitent à 
demeurer prudent quant à la généralisation des résultats d’études ayant examiné la 
lisibilité des lettres scriptes ou cursives plus généralement. De plus, au regard des 
théories d’apprentissage moteur qui expliquent que l’écriture se développe avant tout 
avec la pratique, et tel que l’ont souligné Meulenbroek et Van Galen (1990) et 
Graham et al. (2001), il est plausible que la fréquence d’apparition d’une lettre dans 
la langue d’usage du scripteur influence la maîtrise de son tracé.  
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En résumé, les travaux empiriques recensés attestent que les lettres 
présentent des niveaux relatifs de lisibilité, mais en raison de différences 
méthodologiques et contextuelles entre les études, la revue de littérature sur ce sujet 
ne nous permet pas d’arriver à des conclusions strictes quant à une catégorisation du 
niveau de lisibilité des lettres scriptes ou cursives. Néanmoins, il en ressort que la 
complexité liée à la coordination visuomotrice et à la dextérité manuelle requise par 
la formation de la lettre contribue à expliquer son niveau de lisibilité, mais que 
différents facteurs, notamment ceux liés à la langue, au contexte scolaire ou aux 
pratiques pédagogiques peuvent influencer fort probablement la lisibilité des lettres 
(Fitzpatrick et al., 2013; Karldottir et Stefanson, 2002; Shaw, 2011). En terminant 
cette partie, il nous semble pertinent de relever, qu’à notre connaissance, aucune 
étude ne s’est intéressée à comparer le niveau de lisibilité relative des lettres chez des 
élèves francophones évoluant dans le système scolaire québécois.  
1.4. Le développement graphomoteur 
1.4.1. Un phénomène cognitivo-moteur 
En adoptant une perspective développementale de la graphomotricité, force 
est de constater que la majorité des enfants s’adonnent à des activités graphiques dès 
l’âge de deux ans. Ils y découvrent la possibilité de produire une trace simple et, plus 
tard, de représenter les objets qui les entourent. C’est autour de l’âge de trois ans que 
l’enfant commence à différencier le dessin des caractères d’écriture (Bara et 
Gentaz, 2010). Au début, bien qu’il fasse cette différence, l’enfant copie les lettres ou 
les chiffres à l’aide d’une exécution motrice qui s’apparente à celle utilisée lors de la 
production de dessins. C’est avec l’exercice et la maturation physiologique que 
l’enfant deviendra de plus en plus efficace (Bara et Morin, 2009) et que sera observée 
une augmentation graduelle de la fluidité graphomotrice.  
Kaiser et al. (2013) soutiennent que, bien que l’influence du développement 
psychomoteur propre à l’enfant doit être prise en compte, l’évolution de la 
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graphomotricité est également tributaire d’un enseignement et d’un processus 
d’apprentissage formels; c’est ainsi que l’élève développera les programmes moteurs 
spécifiques à l’écriture. Ces programmes forment en fait une sorte de répertoire de 
mouvements (Van Galen, 1991), auquel le scripteur a accès de plus en plus 
rapidement pour tracer les lettres, sans avoir à reprendre une planification motrice 
trait par trait. C’est entre autres l’accès à ces programmes qui distinguerait la fluidité 
dans l’exécution motrice en écriture, en comparaison avec le dessin. À cet égard, les 
recherches ont montré que les systèmes moteurs du dessin et ceux mobilisés lors de 
l’acte d’écrire ne se différencieraient vraiment que vers l’âge de six ans, âge du début 
de l’enseignement systématique de la lecture et de l’écriture à l’école 
(Kaiser et al., 2013).  
Les recherches portant sur la construction des programmes moteurs de 
l’écriture chez l’apprenti scripteur ont permis de mettre en lumière une organisation 
graduellement plus complexe qui s’appuie sur la maîtrise progressive des différentes 
unités linguistiques par l’élève (lettres, syllabes, mots) (Kandel, Hérault, Grosjacques, 
Lambert et Fayol, 2009; Kandel, Peereman et Ghimenton, 2013; Portier, Van Galen 
et Meulenbroek, 1990). En début de scolarisation, du moins dans une langue 
alphabétique comme le français ou l’anglais, l’enfant commence à s’approprier les 
codes orthographiques de sa langue en intégrant la correspondance entre image, son 
et graphie des lettres. Le développement des programmes moteurs des lettres 
constitue donc, en début de scolarisation, un des principaux défis de l’élève (Bara et 
Gentaz, 2010). 
Schmidt et Lee (2014) expliquent qu’en début d’apprentissage, l’exécution 
des gestes d’écriture nécessite un contrôle attentionnel et soutenu associé à une 
guidance visuelle importante. Cette première étape est qualifiée de phase cognitive et 
mobilise un mode de production rétroactif (Chartrel et Vinter, 2004, 2006). Tout en 
s’exerçant, l’apprenti scripteur réfléchit et cherche à comprendre et à s’approprier la 
séquence de mouvements à produire. Ensuite suivra une phase transitoire durant 
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laquelle l’attention et la vision commenceront à se libérer de la guidance du geste. 
L’élève pourra alors davantage analyser et corriger ses erreurs et le mode de 
production est encore ici rétroactif (Chartrel et Vinter, 2004, 2006, 2008). La 
répétition et l’autocorrection rendront les gestes de plus en plus efficaces. À partir de 
la rétroaction sur sa production  pendant et après avoir tracé les lettres , l’apprenti 
scripteur développera des programmes moteurs de plus en plus précis. Sa vision sera 
encore requise pour s’exécuter, mais la sensation que lui procure le mouvement à 
travers sa proprioception sera de plus en plus priorisée (Chartrel et 
Vinter, 2006, 2008). Par la pratique spécifique de la graphomotricité et lors de la 
production des lettres en contexte de rédaction de textes ou d’écrits signifiants 
(ex.: texte, liste ou carte de fête), l’enfant cheminera vers la phase d’automatisation, 
et ainsi, une augmentation graduelle de la fluidité sera observée. Dans ces conditions, 
les gestes d’écriture pourront être effectués avec moins d’attention et de contrôle, et 
la guidance visuelle ne sera pratiquement plus requise. C’est une mémoire motrice 
qui prendra la relève du traitement graphomoteur. En ayant recours à des programmes 
internalisés (Bara et Gentaz, 2010), le scripteur pourra désormais écrire à l’aide d’un 
système moteur plus proactif, caractérisé par des mouvements directs et fluides, 
plutôt que rétroactif, c’est-à-dire dépendant de la rétroaction sensorielle et créant des 
mouvements saccadés (Chartrel et Vinter, 2004; Danna et Veley, 2015; Tucha, Tucha 
et Lange, 2008; Wicki et al., 2014; Zesiger, Deonna et Mayor, 2000).  
Des travaux ont suggéré que ce changement entre un mode de contrôle 
proactif et rétroactif, indice de la mise en place de l’automatisation, commence à 
s’opérer vers l’âge de dix ans, mais, qu’à ce moment, le contrôle visuel demeure plus 
actif que chez le scripteur adulte (Chartrel et Vinter, 2006). Après cet âge, des 
changements se poursuivent, mais sont cependant moins marqués (Bara et 
Gentaz, 2010). Le niveau d’automatisation comparable à celui du scripteur adulte ne 
sera atteint qu’au début de l’adolescence (Olive et al., 2009; Zesiger et al., 2000). À 
ce stade, la vision ne sert pratiquement plus à diriger le geste, mais demeure toujours 
utilisée par le scripteur pour gérer l’aspect spatial de l’écriture, son agencement dans 
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l’espace graphique (Alamargot et al., 2014; Bara et Gentaz, 2010; Bara et 
Morin, 2013; Danna et Veley, 2015; Zesiger et al., 2000).  
Comme mentionné précédemment, le phénomène d’automatisation graduelle 
permet une production motrice de l’écriture moins coûteuse sur le plan cognitif (Ste-
Marie et al., 2004; Zesiger et al., 2000) et une plus grande fluidité de l’écriture 
(Christensen, 2009; Zesiger et al., 2000). Il a été en effet montré que l’automatisation 
graphomotrice influence positivement sa vitesse et sa fluidité (Wicki et al, 2014). 
1.4.2. Un portrait développemental chez les élèves du primaire 
Tout en reconnaissant le rythme propre à chacun et la possible influence des 
stimulations fournies par l’environnement (Kaiser et al., 2013), il est possible de 
brosser le portrait général du développement des habiletés graphomotrices chez les 
élèves du primaire. Que ce soient les outils d’évaluation de la graphomotricité avec 
référence à la norme (Feder et Madjenermer, 2003) ou la littérature scientifique qui 
traite du développement des habiletés graphomotrices (Kaiser et al., 2013; 
Zesiger et al., 2000), il semble qu’il soit plus juste de procéder à cette description 
selon les niveaux de scolarisation, plutôt que de se baser sur l’âge chronologique. 
C’est cette position, sous-entendant l’importante influence de l’enseignement formel 
et de l’expérience, qui a été retenue dans le cadre de référence de notre recherche 
pour tracer les grandes lignes du développement des habiletés graphomotrices. 
En début de scolarisation, l’élève se concentre surtout sur la manière de 
tracer les lettres et sur la qualité de la formation de celles-ci (Zesiger, 2003), ce qui 
explique qu’une amélioration importante de la lisibilité est constatée au cours de la 
première année du primaire (Karlsdottir et Stefansson, 2002). Le développement des 
différents aspects liés à la lisibilité, quoique de manière moins marquée 
(Graham et al., 2001), se poursuit au moins jusqu’au début du deuxième cycle du 
primaire, vers 8-9 ans (Blöte et Hamstra-Bletz, 1991; Hamstra-Bletz et Blöte, 1990; 
Overvelde et Hulstijn, 2011). La formation, la régularité de la trace, la proportion et 
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l’alignement s’améliorent, alors que la taille de l’écriture diminue progressivement. 
Une évolution plutôt irrégulière parsemée de plateau a été constatée chez des élèves 
de la première à la deuxième année par Graham, Berninger, Weintraub et 
Schafer (1998).  
De leur côté, la vitesse et la fluidité seront marquées par une évolution assez 
constante, plus ou moins linéaire, tout au long de la scolarisation primaire (Feder et 
Majnemer, 2007). En effet, des études ont montré qu’une progression de vitesse 
moins marquée s’effectue après l’âge de dix ans et qu’une stabilisation est atteinte au 
début de l’adolescence (Bara et Morin, 2013; Chartrel et Vinter, 2004, 2006; Graham, 
Berninger et al., 1998; Karlsdottir, 1996; Karlsdottir et Stefansson, 2002; Vinter et 
Chartrel, 2008). D’autres ont aussi rapporté que, vers la fin de l’école primaire, la 
vitesse pouvait se développer au détriment de la lisibilité (Blöte et Hamstra-
Bletz, 1991; Hamstra-Bletz et Blöte, 1993). Au contraire, Bara et Morin (2013) ont 
montré spécifiquement l’amélioration de la formation des lettres et la diminution de 
la taille de l’écriture chez des élèves français et québécois de quatrième et de 
cinquième années. Un consensus émerge toutefois: après l’âge de dix ans, la 
personnalisation de l’écriture s’intensifie et elle témoigne de la recherche d’efficacité 
du scripteur (Graham, Weintraub et al., 1998).  
1.4.3. Fluidité graphomotrice au début du primaire: des différences individuelles 
importantes 
Afin de comprendre de manière plus précise le développement de la 
graphomotricité, des études se sont intéressées à mesurer, en nombre de lettres 
produites par minute, la vitesse ou la fluidité9 chez les élèves du primaire. Comme 
mentionné précédemment, ces études ont permis de mettre en évidence d’importantes 
                                                 
 
9 Nous rappelons que la vitesse correspond au nombre de caractères d’écriture (lettres ou marques de 
ponctuations) écrits dans un laps de temps sans tenir compte de leur qualité, alors que la fluidité fait, 
quant à elle, référence au nombre de caractères lisibles écrits dans un laps de temps; il s’agit d’une 
mesure combinée de vitesse et de lisibilité.  
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différences individuelles. À titre d’exemple, Medwell, Strand et al. (2007) ont 
identifié, chez des élèves anglais de deuxième année du primaire, une fluidité 
moyenne de 16,7 lettres par minute dans le contexte de l’écriture de l’alphabet, et un 
écart-type de 8,4 avec une distribution allant de 3 à 44 lettres par minute. Ces 
résultats sont semblables à ceux obtenus auprès d’enfants australiens de première 
année (Jones et Christensen, 1999), soit une moyenne de 18 lettres par minute et un 
écart type de 5,8 et une étendue de 3 à 32. À partir d’une recension d’études menées 
dans différents pays, Kaiser et al. (2013) rapportent, quant à eux, que les élèves de 
deuxième année, qui écrivent dans un contexte de copie de texte, tendraient à 
présenter une vitesse moyenne d’écriture autour de 25 lettres par minute, mais une 
étendue de 3 à 64 lettres par minute a été recensée, alors qu’en cinquième année, la 
moyenne serait d’environ 72 lettres par minute avec une étendue répertoriée allant 
de 32 à 112 lettres par minute. Ces chercheurs affirment que la variabilité aurait 
tendance à diminuer graduellement tout au long de l’école primaire. À l’inverse, les 
résultats de l’étude de Graham, Berninger, et al. (1998), réalisée auprès d’une 
population d’élèves américains, suggèrent que la variabilité aurait plutôt tendance à 
augmenter avec les niveaux académiques.  
Des études menées auprès d’une population d’enfants québécois confirment 
la présence de cette grande variabilité au regard de la vitesse (Bara et Morin, 2013; 
Morin et al., 2012). Morin et al. (Ibid.) expliquent que cette hétérogénéité, 
notamment en début de scolarisation, appelle à la différenciation pédagogique; elles 
suggèrent que soient menées des études supplémentaires pour mieux comprendre les 
impacts de ces différences sur la compétence à écrire chez les élèves du primaire.  
1.5. De l’intention d’écriture à la matérialisation des allographes: le modèle de 
la production de l’écriture de Van Galen (1991) 
En s’appuyant sur plusieurs travaux empiriques et théoriques traitant des 
différents processus cognitifs, moteurs et biologiques contribuant au traitement 
graphomoteur, le modèle de la production de l’écriture de Van Galen (1991) 
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schématise la cascade des traitements mobilisés par le scripteur lorsque celui-ci 
s’adonne à une tâche de production écrite. Ce modèle de la production de l’écriture 
s’organise autour d’une conceptualisation modulaire et hiérarchique du déroulement 
temporel des traitements qui forment une chaîne alant de l’intention d’écriture à 
l’exécution graphomotrice par le scripteur (figure 1). Pour ce modèle, chaque module 
de traitement fait référence à un processus spécifique auquel est associé une unité de 
la langue et un type de traitement précis qui solicite la mémoire de travail. Selon ce 
modèle, chaque module de la chaîne est responsable de traiter l’information 
provenant du précédent pour la transformer et la transmetre au module suivant. 
 Figure 1: Modèle de la production de l’écriture de Van Galen (adaptation de Van 
Galen, 1991) 
Activation de l’intention 
Contrôle de la taile 
Épelation 
Sélection d’alographes 
Récupération sémantique 
Construction syntaxique 
Réalisation de la trajectoire 
graphomotrice en temps réel 
Rétroaction et 
ajustements 
en temps réel 
Modules de traitement ’ é é é
Mémoire épisodique 
Buffer des sorties motrices 
Buffer orthographique 
Mémoire motrice 
Lexique verbal 
Mémoire à court terme 
Idées 
Alographes 
Mots 
Graphèmes 
Concepts 
Phrases 
Ajustements musculaires Traits 
Dans le cadre de notre recherche qui s’intéresse aux relations entre les 
habiletés graphomotrices, orthographiques et rédactionneles, c’est tout 
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particulièrement l’articulation entre les modules de traitement des niveaux inférieurs 
du modèle de production de l’écriture de Van Galen (1991) qui doit attirer notre 
attention: l’épellation, la sélection d’allographes, le contrôle de la taille, les 
ajustements musculaires et la réalisation de la trajectoire graphomotrice. 
L’architecture proposée par ce modèle explique que le scripteur transforme d’abord 
une idée en phrases, lesquelles sont conservées temporairement en mémoire à court 
terme. Subséquemment, chaque mot (épellation) sera stocké sous sa forme 
orthographique dans le buffer orthographique. Ensuite, le scripteur en extrait les 
phonèmes et procède à la sélection du ou des allographes associés, puis récupère dans 
sa mémoire motrice (mémoire à long terme) les programmes moteurs correspondants 
à la représentation graphémique. Selon Van Galen (1991), c’est au moment de la 
sélection allographique que le scripteur sollicite le programme moteur adéquat, selon 
les différentes formes de lettres apprises (majuscule, minuscule, script, cursif, etc.). À 
la suite de cette récupération, le programme moteur de ou des allographes 
sélectionnés est stocké temporairement dans le buffer des sorties motrices pour que le 
scripteur puisse en contrôler la taille et la vitesse souhaitées, suite à quoi il ajustera la 
commande à envoyer à sa musculature afin d’exécuter la trajectoire à l’aide de traits 
laissés sur la surface d’écriture. Sans concevoir un module spécifique de rétroaction 
et d’ajustement dans son modèle initial, Van Galen (1991) reconnaît que des 
mécanismes de rétroaction et d’ajustement influenceront la trajectoire de l’écriture en 
cours de production. Dans une étude publiée en 1998, Van Galen et Weber précisent 
d’ailleurs la nature dynamique des programmes moteurs qui sont susceptibles d’être 
modifiés en cours de tracé suivant certaines contraintes spatiales (taille et 
emplacement) ou temporelles (vitesse). Le modèle de la production de l’écriture de 
Van Galen (1991) spécifie que les programmes moteurs correspondent à des codes 
spatiaux qui guident la trajectoire graphomotrice plutôt qu’à des commandes motrices 
très précises (Ibid.). Ainsi, d’une fois à l’autre, la constance de la forme des lettres 
n’est pas préservée de manière absolue (Van Galen et Weber, 1998). Par exemple, 
selon les contextes de production, la forme de la même lettre ou la même syllabe, 
tracée par le même scripteur, pourrait varier.  
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2. LA PRISE EN COMPTE DE LA COMPOSANTE GRAPHOMOTRICE DANS 
LES MODELES THEORIQUES DE PRODUCTION DE TEXTES 
La section qui suit est dédiée à la présentation des modèles théoriques du 
domaine de production écrite qui servent d’assise à cette recherche. Nous aborderons 
dans un premier temps le modèle de l’expertise rédactionnelle de Hayes et 
Flower (1980). Encore aujourd’hui, bien que certains ajustements soient proposés à 
ce modèle princeps (Hayes, 2012b), celui-ci constitue une référence de base pour 
décrire et définir les différents processus rédactionnels. Il est notamment à l’origine 
de la terminologie utilisée dans le Programme de formation de l’école québécoise 
(Gouvernement du Québec, 2001) pour détailler les connaissances et savoirs 
essentiels liés à la compétence 2 – Écrire des textes variés. Un détour vers ce modèle 
est également essentiel en ce sens qu’il constitue les fondements ayant soutenu 
l’élaboration des modèles de développement de la production de textes chez le jeune 
apprenant. 
Ensuite sera présenté le modèle du développement de l’écriture de Berninger 
et Swanson (1994) qui permet justement de cerner de quelle manière et à quel rythme 
les processus d’écriture évoluent chez l’apprenti scripteur. Ce modèle se déploie en 
trois grandes étapes montrant chacune ses spécificités et contribuant à l’explicitation 
de la mise en place des processus rédactionnels chez les élèves du primaire. Pour les 
visées de notre étude, un accent plus important sera porté à la description de la 
première étape, celle s’adressant aux élèves du début du primaire.  
2.1. Le modèle de l’expertise rédactionnelle de Hayes et Flower (1980) 
Le modèle de l’expertise rédactionnelle a été élaboré par Hayse et 
Flower (1980) à la suite d’un travail empirique d’exploration de la production de 
textes en temps réel de scripteurs adultes. Pour faciliter l’analyse du « monde du 
scripteur » (writers’s world) (Ibid., p. 10), ces auteurs ont divisé d’abord ce modèle 
en trois grandes parties: 1) l’environnement de la tâche (task environment), 2) la 
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mémoire à long terme du scripteur (long term memory) et 3) le processus d’écriture 
(writing process) comme tel. Pour aider le lecteur à en visualiser l’architecture, le 
modèle de Hayes et Flower (1980) est présenté sous une forme schématisée à la 
figure 2.  
 
 
Figure 2: Modèle de l’expertise rédactionnelle de Hayes et Flower (1980) 
(Tiré de Fayol, 1997) 
La première partie de ce modèle, « l’environnement de la tâche », est 
composée de tout ce qui influence la performance de la production de textes, mais qui 
se situe à l’extérieur du scripteur lui-même (Ibid.). L’environnement de la tâche fait 
référence à la fois à la « tâche assignée » (the writing assigment) et au « texte déjà 
écrit » (the text produced so far), c’est-à-dire sous sa forme qui change au fur et à 
mesure de sa production et qui sera régulièrement relue par le scripteur au cours de 
l’activité de rédaction. Les consignes en lien avec la « tâche assignée » incluent par 
exemple le thème du texte demandé, le type de texte ou encore son destinataire. Les 
auteurs précisent que la « tâche assignée » comprend aussi des éléments de 
motivation pour le scripteur.  
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La seconde partie du modèle de Hayes et Flower (1980), la « mémoire à long 
terme du scripteur » (the writer’s long term memory), est composée entre autres des 
connaissances reliées au sujet du texte à produire et de celles concernant le ou les 
destinataires ciblés. Cette mémoire à long terme du scripteur donne également accès à 
des connaissances acquises lors d’un apprentissage plus ou moins explicite, en lien 
par exemple avec les règles de la langue ou de la rhétorique. Tel est le cas des plans 
d’écriture auxquels le scripteur peut choisir d’avoir recours.  
La troisième partie, le noyau du modèle de Hayes et Flower (1980), décrit le 
« processus d’écriture » (writing process) ou « processus rédactionnel » à proprement 
parler. En récupérant les informations des deux autres parties, c’est le « processus 
d’écriture » qui est responsable de la production du texte. Hayes et Flower (1980) 
proposent que ce processus central soit lui-même composé de trois principaux 
processus spécifiques à la rédaction: la planification (planning), la mise en texte 
(translating) et la révision (reviewing/revising). Les auteurs définissent ces trois 
grandes constituantes en les divisant en sous-processus.  
Le processus de planification (planning) est partagé en trois sous-processus: 
« la récupération » des idées, « l’organisation » de celles-ci et la « production des 
buts » visés par le texte. C’est en recueillant des informations dans la mémoire à long 
terme, à partir d’indices provenant des consignes de la « tâche assignée », que le 
sous-processus de « récupération » permet la génération des idées. De son côté, le 
sous-processus « d’organisation » se charge de passer en revue les idées retenues, de 
sélectionner les plus utiles et de les organiser les unes par rapport aux autres, en les 
regroupant, les ordonnant ou les hiérarchisant. La « production des buts », quant à 
elle, influencée à la fois par les consignes de la « tâche assignée » et par les 
informations de la mémoire à long terme, assiste le scripteur dans l’établissement 
d’un plan d’écriture qui guidera sa rédaction. Pour favoriser l’atteinte de ses buts, le 
scripteur expert a aussi la possibilité de récupérer un schéma de texte préétabli qui 
assistera sa rédaction. Alamargot et Fayol (2009) résument le processus de 
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planification comme suit: « In short, it is about defining the content and nature of the 
text according to the person to whom it is being addressed (the recipient) and the 
effect it is intended to have on the latter. » (p. 25). 
Le second processus spécifique lié au processus d’écriture central (writing 
process) du modèle de Hayse et Flower (1980) est celui de la « mise en texte » 
(translating). Guidée par les buts du texte et le plan établis par le processus de 
planification, la « mise en texte » assume le grand rôle de transformation des idées en 
formes linguistiques (mots, phrases et paragraphes). Pour transposer ses idées sur 
papier, le scripteur doit effectivement faire preuve d’une gestion efficace des 
différentes unités linguistiques. Pendant qu’il écrit, il doit aussi faire des liens entre 
ses idées et les phrases de son texte pour s’assurer que son intention de 
communication est atteinte et pour contrôler la cohérence globale de son message. 
C’est le processus de mise en texte, en lien avec ceux de planification et de révision, 
qui est responsable de cette tâche complexe et coûteuse sur le plan cognitif.  
Le troisième processus spécifique lié à la rédaction de textes du modèle de 
Hayes et Flower (1980) est appelé « révision » (reviewing). Sa fonction générale est 
l’amélioration de la qualité du texte. Il est composé de deux sous-processus, 
« l’édition » (editing) et la « relecture » (reading). L’édition a pour but de détecter et 
corriger les faiblesses du texte en regard des conventions langagières 
(ex.: orthographe, syntaxe) et de la signification du message à transmettre (precision 
of meaning) au fur et à mesure de la mise en texte. Il évalue aussi si le texte atteint les 
objectifs du scripteur. La « relecture », pour sa part, est responsable de l’examen 
systématique du texte final ou de segments sélectionnés à la suite de leurs 
productions. L’édition a donc un rôle de correction constante pendant le processus de 
rédaction, contrairement à la relecture qui sera activée de manière plus délibérée à des 
moments précis. 
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Finalement, Hayes et Flower (1980) proposent un module de contrôle 
(monitor) qui permet un aller-retour et un fonctionnement itératif entre les différents 
processus et sous-processus chez le scripteur expert. C’est ce module qui est 
responsable de la régulation entre les processus, en agissant tout au long de l’activité 
de rédaction. En utilisant ses fonctions métacognitives et sa mémoire de travail, le 
scripteur arrive ainsi à gérer les différents types de traitement, à les ordonner, ainsi 
qu’à maintenir en mémoire vive certains renseignements tout en pigeant dans sa 
mémoire à long terme d’autres informations, codes et mécanismes pour arriver à 
linéariser sa pensée (Alamargot et Fayol, 2009; Hayes, 2012b).  
En résumé, le modèle de l’expertise rédactionnelle de Hayes et 
Flower (1980) sert à définir les trois processus principaux servant la rédaction de 
textes  la planification, la mise en texte et la révision  et à montrer leur 
fonctionnement interactif en cours de rédaction chez les scripteurs avancés. La 
composante de mise en texte n’y est cependant décrite que globalement. Telle qu’elle 
est présentée dans le modèle de 1980, la mise en texte sous-entend en effet que le 
scripteur a acquis les règles orthographiques de sa langue et qu’il a intégré les 
programmes moteurs qui permettent la transcription directe de ses idées en unités 
linguistiques. À cet effet, Hayes (2012a) mentionne que les travaux de différents 
chercheurs, notamment ceux de Berninger et Swanson (1994), qui ont travaillé sur 
l’aspect du développement de la production de textes chez les élèves du primaire, 
l’ont par la suite amené à considérer l’ajout d’un sous-processus, ou module de 
transcription, qui serait responsable d’encoder les éléments liés à l’orthographe et à la 
planification motrice.  
Bien qu’il permette de définir les processus d’écriture principaux, le modèle 
de l’expertise rédactionnelle de Hayes et Flower (1980) n’a pas pour objectif 
d’expliquer la mise en place des habiletés rédactionnelles chez le scripteur débutant, 
mais il aide à comprendre le fonctionnement d’ensemble de l’expert en production de 
textes.  
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2.2. Le modèle de développement de l’écriture Berninger et Swanson (1994) 
À la suite de la publication du modèle princeps de Hayes et Flower (1980), 
Berninger et ses collaborateurs (Berninger, Cartwright et al., 1994; Berninger et 
Graham, 1998; Berninger, Mizokawa et Bragg, 1991; Berninger, Mizokawa, 
et al., 1994; Berninger et Swanson, 1994; Berninger et al., 1992; 
Graham et al., 1997) ont réalisé une série de travaux empiriques visant à l’adapter au 
contexte du développement des habiletés rédactionnelles chez les élèves du primaire 
et du début du secondaire.  
Lorsqu’ils ont comparé le fonctionnement des scripteurs experts et celui des 
scripteurs novices, Berninger et ses collaborateurs ont d’emblée mis en évidence deux 
obstacles majeurs qui sont spécifiques à l’activité des scripteurs en apprentissage et 
qui entravent la transcription par écrit d’une langue par ailleurs maitrisée à l’oral 
(Fayol, 1997): la méconnaissance des codes orthographiques et l’absence des 
programmes moteurs servant à les transcrire. Dès lors, Berninger et Swanson (1994) 
ont proposé de définir des sous-processus liés à la mise en texte, notamment en 
ajoutant celui responsable de la « transcription » des unités linguistiques. Le modèle 
de développement de Berninger et Swanson (1994) stipule en fait que ce processus 
inclut deux sous-processus: la « génération de textes » et la « transcription ». De 
même, Berninger et Swanson (1994) précisent sur ce point que la transcription elle-
même se divise en deux composantes. Pour remplir sa fonction, la « transcription » 
doit effectivement assurer les traitements moteurs (graphomotricité) et les traitements 
orthographiques nécessaires à la production des caractères d’écriture.  
De plus, les recherches conduites par l’équipe de Berninger ont montré que 
le sous-processus de « génération de textes » était en quelque sorte dépendant de 
l’automatisation de celui de « transcription » (Alamargot et Fayol, 2009). Tant que 
l’apprenti scripteur n’arrive pas à transposer ses mots et ses phrases assez facilement 
par un codage orthographique et une matérialisation graphomotrice, la mise sur 
papier de ses idées reste limitée. En somme, l’élaboration du modèle de 
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développement de l’écriture de Berninger et Swanson (1994) a permis notamment de 
décrire le sous-processus de transcription et de pointer son développement comme 
l’enjeu premier lié à la production de textes.   
Le modèle de développement de l’écriture élaboré par Berninger et 
Swanson (1994) met en lumière la spécificité et la grande complexité de la mise en 
place des habiletés rédactionnelles chez les élèves du primaire. Il établit, 
contrairement à ce qui a été observé chez le scripteur expert, que les processus 
d’écriture ne fonctionnent pas dès le départ de manière coordonnée, mais plutôt que 
leur interaction se met en place progressivement. Son architecture en trois étapes 
suggère que le développement procède d’abord par une apparition successive des 
processus (première étape: 1re, 2e, 3e primaire; 6-9 ans), suivie d’un enrichissement 
parallèle de chacun (deuxième étape: 4e, 5e, 6e primaire; 9-12 ans) et finalement, par 
l’intensification de l’interaction entre les processus (troisième étape: 1re 
et 2e secondaire).  
C’est la première étape du modèle de développement de l’écriture de 
Berninger et Swanson (1994) qui est mise de l’avant dans la présente recherche pour 
rendre compte de l’émergence des processus d’écriture chez les élèves du début du 
primaire. Cette étape souligne les relations que la transcription et la génération de 
textes entretiennent entre elles à cette période du développement. Les auteurs 
intitulent cette première étape de leur modèle de développement de l’écriture: 
« Relative Emergence of Component and Sub-Component Processses » (Ibid.). 
Celle-ci est représentée par le schéma de la figure 3 ci-dessous:  
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Figure 3: Modèle de développement de l’écriture. Étape 1: L’apparition progressive 
des processus et sous-processus (primaire 1, 2, 3). Adapté de Berninger et 
Swanson (1994).  
Chez les élèves fréquentant le début du primaire, le modèle de 
développement de l’écriture montre que se mettent d’abord en place les habiletés 
liées au sous-processus de « transcription », c’est-à-dire les composantes 
graphomotrice et orthographique, suivies par celles rattachées au sous-processus de 
« génération de textes ». Par la suite seulement, vers la fin de cette période, 
apparaissent chez ces élèves des formes simples de processus de révision et de 
planification: la « révision en cours de rédaction » (on line revision) et la 
« planification en cours de rédaction ». Il est question de planification en cours de 
rédaction quand l’enfant transcrit ses idées au fur et à mesure qu’elles lui viennent en 
tête, mais que celles-ci entretiennent un lien entre elles. Il s’agit du début de 
l’organisation des paragraphes. Ce qu’il importe ici de retenir est que les processus de 
révision et de planification ne se manifestent qu’après que l’élève ait acquis une 
certaine aisance sur le plan de ses habiletés de transcription (graphomotricité et 
orthographe), cette aisance permettant l’émergence de la génération de textes.  
En effet, les études préalables à l’établissement du modèle de Berninger et 
Swanson (1994) ont montré qu’à la première étape principalement, les habiletés de 
génération de textes sont fortement liées à la vitesse de production graphomotrice des 
lettres de l’alphabet et à la rapidité de rappel en mémoire des codes orthographiques 
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(lettres, groupes de lettres, mots). Ce serait en fait une automatisation des 
composantes du sous-processus « transcription » (graphomotricité et orthographe) qui 
permettrait la mise en place du sous-processus de génération de textes, c’est-à-dire 
l’articulation des mots en phrases et l’agencement des phrases pour former des 
paragraphes. Les travaux à l’origine du modèle ont fait valoir que tant que les 
processus qualifiés de bas niveau (graphomotricité et rappel orthographique) 
nécessitaient une attention importante et un fort contrôle de la part de l’élève, celui-ci 
arrivait difficilement à se consacrer aux processus cognitifs plus complexes. Les 
chercheurs ont attribué ce phénomène à une surcharge de la mémoire de travail 
(McCutchen, 1996, 2011), phénomène qui sera abordé ultérieurement dans ce 
chapitre.  
En résumé, la première étape du modèle de développement de l’écriture de 
Berninger et Swanson (1994) met en exergue que les plus grands défis inhérents à la 
production de textes, qui se présentent à l’élève au début de l’école primaire, relèvent 
de la mémorisation et de l’intégration entre les codes orthographiques 
(représentations visuelles, noms, sons des unités de la langue), ainsi que du rappel et 
de l’exécution de leurs programmes moteurs (composante graphomotrice). Cette 
étape réussie, l’élève arrivera plus aisément à mettre sur papier les mots qui lui 
viennent en tête, même si d’autres défis d’ordre syntaxique, textuel et rhétorique 
demeurent.  
La seconde étape du modèle présenté par Berninger et Swanson (1994) 
correspond à l’évolution des habiletés des élèves à la fin de l’école primaire et met 
l’accent sur la complexification parallèle de chacun des processus. À cette étape, 
Berninger et Swanson (1994) indiquent que l’automatisation des processus de 
transcription, développés pendant la phase précédente, est maintenant acquise ou en 
cours d’acquisition et que ce phénomène permet l’octroi des ressources cognitives 
nécessaires à l’amélioration significative des liens entre les idées observées lors de la 
génération de textes chez les élèves de la fin du primaire. Aussi, l’élève de ce niveau 
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devient capable, à la suite de sa rédaction, d’un retour sur les paragraphes pour en 
réviser la cohérence et l’organisation. Bref, au cours de cette période, force est de 
constater que les processus commencent à être coordonnés entre eux, mais en 
s’activant surtout les uns à la suite des autres.  
La troisième étape du modèle présenté par Berninger et Swanson (1994) 
explique, pour sa part, le développement des habiletés rédactionnelles des élèves du 
début du secondaire en soulignant le passage à un mode de fonctionnement interactif 
des processus d’écriture. À cette étape, les élèves développent leurs habiletés à tenir 
compte simultanément de l’ensemble des contraintes référentielles, linguistiques et 
pragmatiques. Ils font maintenant preuve de planification avant l’écriture du texte 
(preplanning), jumelée à la prise en considération du plan en cours de mise en texte. 
Les élèves de ce niveau sont aussi désormais capables de « révision postrédaction » 
portant non seulement sur la cohérence à l’intérieur des paragraphes, mais aussi sur la 
globalité du texte. Ce serait cette prise en compte simultanée qui permettrait l’accès à 
la composition des formes de textes plus complexes. Almargot et Chanquoy (2004) 
soulignent que cette progression serait liée « à une augmentation des capacités de la 
mémoire de travail et des aptitudes métacognitives de réflexion sur l’écrit » (p. 133), 
capacités et aptitudes qui poursuivent leurs développements bien au-delà de l’âge 
concerné par le modèle de développement de l’écriture de Berninger et 
Swanson (1994).  
En somme, le modèle de développement de la production de textes de 
Berninger et Swanson (1994) est celui qui explique, de façon détaillée, la mise en 
place progressive des processus de rédaction de textes chez les élèves de l’école 
primaire. Ce modèle se présente en trois étapes dont chacune éclaire des défis 
distincts. C’est la première étape de celui-ci, expliquant la mise en place des habiletés 
rédactionnelles chez les élèves du début du primaire, qui contribue au cadre théorique 
de l’actuelle recherche. Les auteurs indiquent clairement qu’à cette étape du 
développement l’enjeu principal concerne la mise en place de l’automatisation de la 
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graphomotricité et des traitements orthographiques, mécanismes qui, par la libération 
graduelle de ressources en mémoire de travail, permettent l’émergence progressive de 
la génération de textes. La section qui suit, traitant de la théorie capacitaire en 
écriture, permettra justement de mieux comprendre le phénomène de l’automatisation 
graphomotrice, concept central dans notre recherche.   
La description du modèle de l’expertise rédactionnelle (Hayes et 
Flower, 1980) et celle du modèle de développement de l’écriture (Berninger et 
Swanson, 1994) ont manifestement mis en évidence la complexité de l’activité de 
production de textes. À maintes reprises, les auteurs ont fait référence au rôle central 
joué par la mémoire de travail (MDT). En ce qui concerne plus précisément l’objet de 
la présente étude, il a été signifié qu’en début d’apprentissage, un phénomène 
d’automatisation des composantes graphomotrices et orthographiques libérait des 
ressources en MDT, ce qui permettait par conséquent l’évolution de la génération de 
textes. C’est dans la théorie capacitaire en écriture de McCutchen (1996, 2011), qui 
sera exposée ci-après, que ce phénomène d’automatisation trouve son ancrage. C’est 
aussi à partir des travaux de cet auteur que sera défini plus en profondeur le concept 
de MDT.   
3. LA THEORIE CAPACITAIRE EN ECRITURE (MCCUTCHEN, 1996, 2011) 
Pour élaborer la théorie capacitaire en écriture, McCutchen (1996, 2011) 
précise qu’elle adopte la définition de la MDT de Baddeley. Ce dernier explique qu’il 
s’agit d’une mémoire à capacité restreinte qui gère de manière constante un partage 
de ressources cognitives entre deux types d’activités; le premier a pour objectif le 
maintien en mémoire vive d’une certaine quantité d’information, et un autre opère des 
traitements sur cette information (Baddeley, 2002). En écriture, il s’agit des 
informations provenant de l’environnement de la tâche et de la mémoire à long terme 
du scripteur (Hayes et Flower, 1980) qui sont maintenues temporairement en 
mémoire de travail, pendant que les processus de planification, mise en texte et 
révision en effectuent les traitements. Comme il s’agit d’un système mnésique à 
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capacité restreinte, McCutchen (1996, 2011) avance qu’une compétition s’installe 
entre le maintien et le traitement de l’information.  
À l’instar de la théorie capacitaire en lecture (Just et Carpenter, 1992), 
McCutchen (1996) décrit différents mécanismes qui permettent graduellement de 
libérer des ressources pour assurer des traitements de plus en plus complexes en 
mémoire de travail. Elle précise que cette libération ne serait pas simplement liée à 
l’augmentation de l’empan mnésique par la maturation, mais aussi à un phénomène 
d’automatisation qui s’installerait avec l’exercice, ainsi qu’à des stratégies qui 
dépendent des apprentissages de la structure de la langue et des règles du discours. 
McCutchen (1996) avance que les mécanismes mis en place pour libérer des 
ressources diffèrent selon les processus et sous-processus d’écriture. 
McCutchen (1996, 2011) explique que pour certaines tâches, la MDT 
priorise l’allocation de ressources aux traitements de l’information à la défaveur de sa 
capacité de maintien et il y a alors perte d’une certaine quantité d’informations qui 
étaient temporairement gardées en mémoire vive. Comme nous l’avons exposé, tel est 
le cas des scripteurs débutants lorsqu’ils doivent orthographier les mots et former 
correctement les lettres. Une surcharge du système cognitif est occasionnée et sa 
capacité de stockage est affectée. En d’autres mots, la lourdeur des traitements 
graphomoteur et orthographique se traduit par un risque pour l’apprenti scripteur 
d’oublier les éléments qu’il voulait écrire. C’est ainsi que la génération de textes se 
trouve entravée. Selon McCutchen (2006), les aspects cognitifs et moteurs de la 
transcription en écriture manuelle requièrent un effort important chez les jeunes 
apprenants. D’ailleurs, plusieurs recherches ont montré combien cet effort, lié à la 
transcription, compromettait l’expression des autres processus d’écriture (Bourdin et 
Fayol, 1994; Grabowski, 2010; Hayes et Chenoweth, 2006).  
La théorie capacitaire explique que l’activité des apprentis scripteurs est 
caractérisée par une automatisation graduelle des traitements graphomoteur et 
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orthographique. Ce mécanisme d’automatisation permettra éventuellement à l’enfant 
de transcrire les unités linguistiques avec un minimum d’effort cognitif et il pourra 
alors octroyer plus de ressources à la récupération des idées et au maintien des 
éléments linguistiques servant la génération de textes. Ce concept d’automatisation 
fait référence à un traitement coordonné des codes orthographiques et des codes 
graphomoteurs des unités de la langue (Berninger et Graham, 1998; 
Pontart et al., 2013) permettant de produire les caractères d’écriture lisiblement, 
rapidement et sans trop d’effort cognitif. 
McCutchen (1996) avance que l’amélioration de la fluidité linguistique, 
c’est-à-dire l’accès lexical graduellement plus rapide et plus précis, est un des 
principaux mécanismes qui aura pour effet d’alléger la charge exercée par la 
génération de textes. Les ressources en MDT devenant disponibles, elles pourront 
alors être attribuées aux processus de planification et de révision. Elle explique 
cependant que le coût relié à la gestion de la génération de textes continuera à exercer 
un certain poids, et ce, même chez le scripteur adulte. En 2011, McCutchen a décrit la 
présence d’un mécanisme supplémentaire permettant de faciliter le processus de 
génération de textes chez le scripteur expert: la mémoire de travail à long terme 
(MDT-LT). La MDT-LT permettrait d’accumuler un bagage de connaissances 
propres à un domaine ainsi que des savoirs relatifs à l’écriture suffisants pour accéder 
à des méthodes particulières de stockage et de récupération qui, une fois 
opérationnelles et efficaces, conduiraient à une extension de la MDT. Cette dernière 
nécessiterait très peu de ressources pour être opérationnelle. La MDT-LT serait 
tributaire de la mise en place d’une stratégie plus efficace et plus économique de 
récupération des contenus stockés dans la mémoire à long terme (MLT) afin de les 
activer en MDT. Quant à eux, la planification et la révision demeureront toujours des 
processus coûteux. Néanmoins, comme il a été mentionné, le scripteur pourra 
éventuellement s’appuyer sur des schémas de textes emmagasinés dans sa mémoire à 
long terme afin de rentabiliser ses ressources. Aussi, le scripteur qui a acquis une 
certaine expérience peut choisir stratégiquement d’engager les processus de manière 
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séquentielle plutôt que simultanément; cela aura aussi pour effet de diminuer la 
demande cognitive.  
En résumé, la théorie capacitaire en écriture explique qu’une dimension 
centrale du développement des processus de la production de textes relève, dans un 
premier temps, de l’automatisation des traitements de bas niveau dont fait partie la 
graphomotricité. Cette automatisation permet d’éviter la surcharge de la mémoire de 
l’apprenti scripteur, surcharge qui pourrait occasionner une perte d’information et, 
par conséquent, affecter la qualité et la fluidité de la génération de textes. Par ailleurs, 
à mesure que le scripteur évolue, la charge cognitive des processus d’écriture sera 
allégée par un fonctionnement stratégique et, éventuellement, chez l’expert, par 
l’extension de la MDT. Les travaux de McCutchen permettent donc de comprendre 
que l’augmentation de la capacité de traitement de la MDT ne relève pas simplement 
de la maturation, mais aussi de son fonctionnement graduellement plus efficace.  
4. ÉTUDES EXAMINANT LES RELATIONS ENTRE GRAPHOMOTRICITE ET 
PRODUCTION DE TEXTES 
Une recension des travaux empiriques ayant examiné la relation entre 
graphomotricité et production de textes chez des élèves du primaire, et plus 
particulièrement chez ceux de première et deuxième années, complète le cadre de 
référence de la présente recherche. 
Au début des années 1990, une équipe de chercheurs américains a contribué 
à une vaste série d’études visant entre autres à identifier les contraintes 
développementales liées aux habiletés de la production de textes chez les élèves du 
primaire (Berninger, Cartwright et al., 1994; Berninger et Graham, 1998; Berninger, 
Mizokawa et Bragg, 1991; Berninger, Mizokawa, et al., 1994; Berninger et 
Swanson, 1994; Berninger et al., 1992; Graham et al., 1997). Berninger et al. (1992) 
ont montré que parmi les nombreuses habiletés linguistiques, cognitives et 
neuromotrices examinées, la fluidité de l’écriture de l’alphabet (mesure combinée de 
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vitesse et de lisibilité) faisait partie des variables les plus susceptibles d’influencer la 
mise en place des habiletés rédactionnelles chez les élèves en début de scolarisation 
(première à troisième du primaire). Dans cette étude, la fluidité graphomotrice, 
jumelée à la vitesse de rappel en mémoire des représentations orthographiques et à la 
capacité de produire rapidement des mouvements digitaux, expliquent entre 27 
et 46 % de la variance du nombre de mots ou de propositions dans les textes des 
élèves. Cette étude, réalisée auprès de 300 enfants américains, a été parmi les 
premières à attirer l’attention sur la forte association entre les habiletés 
graphomotrices et les habiletés en production de textes. Plus précisément, ces travaux 
ont suggéré que le développement de la représentation des lettres et de la motricité 
permettrait la mise en place graduelle de l’automatisation graphomotrice, qui elle, 
faciliterait le développement de la mise en texte. C’est ainsi que Berninger 
et al. (1992) ont identifié un concept d’intégration visuomotrice spécifique aux lettres 
(ou mots), qu’ils ont nommé « intégration orthographique-motrice » évaluée par la 
fluidité graphomotrice (mesure combinée de vitesse et de lisibilité) dans une tâche 
d’écriture de l’alphabet de mémoire sur 15 secondes.  
Par la suite, cette équipe de chercheurs a voulu valider ses hypothèses 
concernant les contraintes développementales en utilisant la modélisation par 
équations structurelles. À l’instar de leurs résultats précédents, le modèle retenu par 
Graham et al. (1997) chez les élèves du début du primaire a montré une relation 
significative entre le facteur de fluidité graphomotrice et le nombre de mots dans les 
textes (longueur des textes). De plus, ce modèle a, d’une part, souligné une relation 
significative entre la fluidité graphomotrice et la qualité des textes et, d’autre part, 
évoqué des liens entre cette fluidité graphomotrice et la performance en orthographe. 
Les chercheurs ont avancé que l’accès rapide aux lettres et leurs productions 
automatisées libéraient des ressources attentionnelles qui pouvaient dès lors être 
octroyées à la génération de textes tout en permettant au scripteur de tenir compte de 
l’orthographe conventionnelle des mots (Ibid.).  
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Ainsi, la fluidité de l’écriture de l’alphabet de mémoire a été reconnue 
comme une mesure de l’intégration « orthographique-motrice » permettant 
d’apprécier le développement de l’automatisation graphomotrice des élèves 
(Christensen, 2009). La série d’études menées par l’équipe de Berninger a aussi jeté 
un éclairage sur la relation entre la fluidité graphomotrice et la longueur des textes 
(nombre de mots et de propositions) produits chez les élèves américains du début du 
primaire. De même, les résultats de ces recherches ont attiré l’attention sur les liens 
entre la fluidité graphomotrice et la qualité des textes des élèves du primaire et entre 
cette fluidité et leurs habiletés orthographiques.   
À la suite des travaux de Berninger et de ses collaborateurs, Jones et 
Christensen (1999) ont conduit une étude auprès de 114 enfants australiens de 
première année du primaire visant à approfondir la compréhension des liens entre 
automatisation graphomotrice et production de textes en tout début de scolarisation. 
Sur la base d’études antérieures qui suggéraient que l’influence des habiletés 
linguistiques générales des élèves serait à l’origine d’une relation réciproque entre les 
compétences en lecture et en écriture (Graham et Weintraub, 1996), Jones et 
Christensen (1999) ont choisi de contrôler l’effet d’une variable « compétence en 
lecture ». Dans de telles conditions, ces chercheuses ont montré que la fluidité 
graphomotrice – mesurée par une tâche d’écriture de l’alphabet de mémoire – 
prédisait 53 % de la variance des habiletés en production de textes. Sans la variable 
de lecture contrôlée, cette valeur s’élevait à 67 %. Ces résultats suggèrent que le 
développement de la fluidité graphomotrice, indice de la mise en place graduelle de 
l’automatisation, constitue un enjeu important lié à la production de textes chez les 
élèves en tout début de première année du primaire, et ce, malgré l’influence des 
habiletés linguistiques. De même, cette étude apporte un éclairage complémentaire à 
celui fourni par les études précédentes en ce sens qu’elle ne met pas l’accent sur la 
relation entre le développement de l’automatisation graphomotrice et la longueur des 
textes, mais plutôt sur le lien qu’entretient cette automatisation avec la génération de 
textes mieux orthographiés, plus créatifs et structurés (Ibid.). En effet, dans cette 
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étude, l’échelle de mesure de la production de textes prenait en considération à la fois 
la cohérence et la séquence des évènements dans le texte, l’orthographe et la 
grammaire, la syntaxe et la structure des phrases, et le nombre de mots produits dans 
un temps limité (longueur du texte). En somme, cette étude va dans le sens des 
résultats obtenus par Graham et al. (1997) en montrant la relation entre l’intégration 
« orthographique-motrice » et les habiletés rédactionnelles, tant sur le plan de la 
longueur que de la qualité des textes. Néanmoins, l’étude de Jones et 
Christensen (1999) suggère que ce lien est encore plus fort dans un groupe constitué 
uniquement d’élèves de première année.  
De leur côté, Medwell, Strand et al. (2007, 2009) et Medwell et Wray (2014) 
ont montré qu’une relation entre la fluidité graphomotrice (indice de l’automatisation) 
et les habiletés rédactionnelles était également présente chez les enfants anglais de 
deuxième (Medwell, Strand et al., 2007) et de sixième années (Medwell et al., 2009). 
Les résultats obtenus permettent notamment de dégager que la fluidité graphomotrice, 
à une tâche d’écriture de l’alphabet de mémoire, explique 34 % de la variance du 
résultat de la composition de textes chez les élèves de deuxième année et 21 % de 
celle-ci chez les élèves de sixième année. Medwell, Strand et al. (2007) soulignent 
cependant la présence de coefficients de corrélation élevés entre compétence en 
lecture et composition de textes, ainsi qu’entre compétence en lecture et écriture de 
l’alphabet de mémoire chez les élèves de deuxième année. Ces chercheurs identifient 
ainsi la présence d’une possible covariance expliquée par les habiletés en lecture de 
ces élèves. Néanmoins, tout comme Jones et Christensen (1999), en contrôlant cette 
influence, Medwell, Strand et al. (2007) constatent, elles aussi, qu’une relation forte 
est maintenue entre fluidité graphomotrice et composition de textes chez les élèves 
anglais de deuxième année. Elles concluent à la présence d’une association directe 
entre ces deux habiletés. De plus, les résultats de cette étude appuient les conclusions 
des travaux initiaux de l’équipe de Berninger voulant que la contribution de la fluidité 
graphomotrice explique une moins grande part de la variance de la production de 
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textes chez les élèves de la fin du primaire par rapport à ceux du début primaire 
(Berninger et Swanson, 1994). 
Morin et al. (2012) ont pour leur part identifié une association significative 
modérée entre la fluidité graphomotrice (évaluée par la tâche de l’écriture de 
l’alphabet) et la qualité des textes, ainsi qu’entre cette fluidité et la longueur des 
textes produits dans un temps limité chez 715 élèves québécois francophones de 
deuxième année. De plus, dans cette recherche, les résultats à la tâche de l’alphabet 
de mémoire se sont avérés être corrélés de manière significative avec la performance 
à une tâche de production de mots dans laquelle les élèves devaient bien 
orthographier de mémoire des mots (copie différée) le plus rapidement possible. 
L’étude de Morin et al. (2012) supporte donc non seulement l’existence d’un lien 
entre la fluidité graphomotrice et la longueur et la qualité des textes, mais elle tend 
aussi à montrer que les élèves qui ont une meilleure fluidité graphomotrice ont 
tendance à rappeler en mémoire l’orthographe des mots plus rapidement. Cette étude 
appuie ainsi la proposition avancée dans la théorie capacitaire en écriture qui veut que 
l’automatisation graphomotrice libère des ressources en mémoire de travail qui 
peuvent alors être attribuées aux autres processus d’écriture, notamment au rappel en 
mémoire de l’orthographe des mots. Cet éclairage sur le lien entre graphomotricité et 
rappel de l’orthographe va dans le même sens que l’ont suggéré Fayol et 
Miret (2005), qui ont montré que la surcharge occasionnée par un niveau 
graphomoteur faible expliquait une grande part de la variance des résultats en dictée 
chez des élèves français de troisième année du primaire faibles sur le plan des 
habiletés graphomotrices. Dans cette étude, la fluidité graphomotrice ne contribuait 
pas de manière significative à l’explication de cette variance chez les élèves forts sur 
le plan graphomoteur.   
Abbott et al. (2010) ont publié plus récemment les résultats d’une étude 
longitudinale qui visait à mieux comprendre les liens entre les traitements des 
différentes unités de la langue (lettres, mots, texte) en lecture et en écriture, tout au 
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long de la scolarisation primaire. Ils ont suivi deux cohortes croisées, une de la 
première à la cinquième, et l’autre de la troisième à la septième année, composées 
respectivement de 128 et 113 enfants américains. Les élèves se sont vu administrer, 
une fois chaque année, un grand nombre d’épreuves touchant les compétences en 
lecture et en écriture. À l’instar d’autres études, les résultats de cette étude appuient la 
relation entre graphomotricité et production de textes, de même qu’entre 
graphomotricité et orthographe, au cours d’une même année scolaire. Les résultats de 
cette étude suggèrent néanmoins que les habiletés graphomotrices des élèves ne 
permettraient pas d’expliquer sur un long terme le développement de leurs 
compétences orthographiques et rédactionnelles. Au regard des conclusions des 
études transversales recensées, cette constatation paraît pour le moins étonnante. Pour 
expliquer ce résultat déviant de ceux obtenus par d’autres études, Abbott et al  (2010) 
émettent deux hypothèses. Ils questionnent d’abord la sensibilité aux changements 
entre les niveaux scolaires de la mesure qu’ils ont utilisée pour évaluer les 
performances graphomotrices (mesure séparant la précision et la vitesse en plus de la 
mesure de fluidité), mais aussi l’effet éventuel du changement dans le style d’écriture 
auquel cette population américaine a été contrainte (changement du script au cursif). 
Les auteurs n’ont pas proposé que cette différence puisse aussi être en lien avec les 
indicateurs retenus pour mesurer la composition qui sont, dans cette étude, assez 
différents de ceux utilisés dans les travaux antérieurs.  
En résumé, la recension des écrits a permis de constater qu’à la suite des 
travaux de l’équipe de Berninger, d’autres chercheurs ont mis en place différents 
dispositifs visant à examiner plus en détail l’influence du développement de 
l’automatisation graphomotrice sur les habiletés rédactionnelles auprès d’autres 
populations que les enfants américains et de groupes plus homogènes en termes de 
niveaux académiques. Dans l’ensemble, les résultats de ces études convergent. Ils 
indiquent une relation modérée à forte entre la fluidité de la graphomotricité, indice 
de l’état de développement de son automatisation, et la longueur et la qualité des 
textes des élèves du premier cycle du primaire. Il semble également que cette 
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composante graphomotrice entretienne une relation avec les habiletés 
orthographiques en contexte de dictée ou de production de mots de ces élèves, même 
si tous les travaux n’arrivent pas aux mêmes résultats. Au regard des études 
recensées, il se dégage manifestement que le développement de l’automatisation 
graphomotrice, se traduisant par une fluidité graduellement plus grande, constitue un 
des enjeux principaux de la mise en place des habiletés rédactionnelles chez les 
élèves en début d’apprentissage. Cette relation pourrait être expliquée par manque 
d’automatisation graphomotrice occasionnant une charge cognitive qui entrave 
l’accès aux autres sous-processus de la mise en texte.  
De plus, les études ayant mesuré la vitesse ou la fluidité graphomotrice chez 
les élèves du début du primaire, auprès de populations de différents pays, ont pointé 
une variabilité importante entre les enfants. Aussi, il se pourrait, tel que l’ont montré 
Miret et Fayol (2005), que les profils des élèves sur le plan graphomoteur puissent 
influencer différemment l’expression de leur compétence en écriture. La présence de 
cette hétérogénéité, notamment en début de scolarisation, suggère que soient menées 
des études supplémentaires pour mieux comprendre les impacts de ces différences sur 
la compétence à écrire chez les élèves du primaire qui tiennent compte du niveau 
graphomoteur de ces derniers. 
5. OBJECTIFS SPECIFIQUES DE L’ETUDE 
Au regard des connaissances actuelles portant sur le lien entre le 
développement de l’automatisation graphomotrice et celui des habiletés 
rédactionnelles et orthographiques prenant en compte le style d’écriture et le niveau 
graphomoteur, et du manque d’études nous informant de l’évolution des habiletés 
graphomotrices chez des élèves francophones dans le contexte particulier de l’école 
québécoise (script/cursif), la présente étude propose de poursuivre les objectifs 
spécifiques suivants:  
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1. Faire le portrait des habiletés graphomotrices au début et à la fin de la deuxième 
année du primaire chez des élèves québécois: 
a. Décrire les habiletés graphomotrices en fonction du style d’écriture (script ou 
cursif) appris depuis la première année et mobilisé dans la tâche de production,  
b. Examiner finement la lisibilité du corpus de lettres recueillies,  
i. Analyser la lisibilité pour chacune des lettres de l’alphabet au début et à la 
fin de la deuxième année en fonction du style d’écriture,  
ii. Faire l’inventaire des types d’erreurs qui porte atteinte à la lisibilité de 
chacune des lettres, à la fin de la deuxième année dans chacun des styles 
d’écriture; 
2. Examiner l’évolution entre le début et la fin de la deuxième année du primaire des 
habiletés graphomotrices, orthographiques et rédactionnelles en fonction du style 
d’écriture appris (script vs cursif) et du niveau graphomoteur (fort vs faible).  
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TROISIÈME CHAPITRE 
MÉTHODOLOGIE 
Le troisième chapitre de ce mémoire est consacré à la présentation des choix 
méthodologiques adoptés pour opérationnaliser les objectifs visés. Dans un premier 
temps, le type de recherche et le devis choisi seront énoncés. Deuxièmement, nous 
décrirons la population visée et le processus de constitution de l’échantillon et des 
sous-groupes d’élèves écrivant en script et en cursif. Troisièmement, la procédure de 
collecte des données et les instruments de mesure seront expliqués et les variables à 
l’étude seront dégagées. Pour finir, nous exposerons les méthodes d’analyse qui ont 
été employées au courant de la phase de traitement des données de cette recherche.  
1. TYPE ET DEVIS DE RECHERCHE 
Précisons tout d’abord que la présente étude a été menée à partir de données 
secondaires issues d’une recherche originale conduite par Montésinos-Gelet, Lavoie 
et Morin entre 2006 et 2009, Le rôle de la composante graphomotrice de l’écriture 
dans le développement des compétences du jeune scripteur, subventionnée par le 
Conseil de recherches en sciences humaines du Canada et approuvée par le Comité 
plurifacultaire d'éthique de la recherche (CPÉR) de l’Université de Montréal. 
Afin d’atteindre nos objectifs, nous avons principalement opté pour une 
étude quantitative de type corrélationnel analytique (Fortin et Gagnon, 2010). Il s’agit 
plus précisément d’un devis longitudinal (Ibid.) se déroulant au cours d’une année 
scolaire et comportant deux mesures des performances graphomotrices, 
orthographiques et rédactionnelles d’élèves de deuxième année du primaire, une en 
début et l’autre à la fin de l’année scolaire. De manière complémentaire, dans le but 
de mieux comprendre le phénomène de la lisibilité de l’écriture chez cette population, 
l’examen du niveau de lisibilité des lettres et la nature des erreurs qui nuisent à cette 
lisibilité, nous avons choisi de procédé à une analyse descriptive quantitative (Ibid.) 
du corpus formé par l’ensemble des lettres produites par les participants. 
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2. POPULATION ET CONSTITUTION DE L’ECHANTILLON 
La population visée par notre étude est constituée d’enfants québécois de 
deuxième année du primaire fréquentant une école du système scolaire public 
francophone et présentant un développement typique. Comme il s’agit d’une analyse 
de données secondaires, aucun recrutement n’a été effectué. L’échantillon a été 
constitué à partir de celui de l’étude originale (N=715, âge moyen: 7 ans 7 mois au 
premier temps de mesure). Ce dernier avait été formé selon un mode 
d’échantillonnage de convenance dans une vingtaine d’écoles de différentes régions 
du Québec (Québec, Montréal, Montérégie, Estrie et Bas-St-Laurent). Dans le 
contexte de ces travaux, tous les élèves pour qui les parents avaient fourni leur accord 
permettant que leur enfant participe à l’étude avaient été inclus dans l’échantillon. 
Aucun autre facteur d’exclusion n’avait à ce moment été pris en compte.  
Pour constituer l’échantillon qui servirait à la présente étude, nous avons 
établi des critères d’inclusion et d’exclusion et procédé à un échantillonnage par 
choix raisonné (Ibid.). La figure 4 illustre de manière détaillée les étapes de la 
constitution de l’échantillon. Dans un premier temps, afin d’éviter l’effet possible 
d’un changement de style d’écriture en cours de scolarisation sur la compétence à 
écrire (Abbott et al., 2010; Bara et Morin, 2013), seuls les élèves ayant été soumis à 
l’enseignement d’un style d’écriture unique depuis leur première année (script ou 
cursif) ont été inclus et donc tous les élèves ayant été exposés au double 
apprentissage des styles d’écriture ont été exclus. Puis, il a été décidé de ne conserver 
dans l’échantillon que les élèves qui, en contexte de production de textes, 
mobilisaient majoritairement le style d’écriture qui leur avait été enseigné. Ensuite 
ont été exclus les participants pour qui des valeurs étaient manquantes pour certaines 
variables. À cette étape de la sélection, afin d’obtenir un échantillon qui représenterait 
le mieux la compétence à écrire typique des élèves de deuxième année, seuls les 
participants dont les performances aux variables mesurant la qualité et la longueur 
des textes se situaient entre -2 écarts types et +2 écarts types par rapport à la moyenne 
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ont été retenus. Après quoi, les sujets qui, par leur performance à l’épreuve de 
graphomotricité laissaient croire à une mauvaise compréhension de la tâche ou qui 
avaient refusé de participer, ont été exclus ainsi que ceux qui avaient inséré une 
virgule ou un tiret entre les lettres, car l’ajout de ces signes influence directement à la 
baisse le nombre de lettres qu’ils ont pu écrire en une minute. Au final, l’échantillon 
de départ était donc constitué de 246 sujets dont deux sous-groupes respectivement 
formés de 104 sujets écrivant en script et de 142 mobilisant le style cursif. C’est à 
partir de cet échantillon qu’a été constitué le corpus des lettres considérées lors de 
l’analyse descriptive de la lisibilité des lettres et de la nature des erreurs de lisibilité 
pour chacune d’entre elles (objectif spécifique 1b).  
À partir de l’échantillon de départ, les valeurs normalisées pour chacune des 
variables ont été analysées de nouveau, mais cette fois de manière distincte pour les 
deux sous-groupes (script et cursif) et toujours avec le souci de former des sous-
groupes représentant le mieux les performances typiques des élèves de deuxième 
année, tous les sujets qui montraient des performances trop faibles (en dessous 
de -2 écarts types) ou trop fortes (au-dessus de +2 écarts types) à au moins une des 
sept variables à l’étude, à au moins un temps de mesure, ont été exclus. Puis, pour 
satisfaire aux conditions d’application des tests statistiques paramétriques, la 
normalité des distributions pour chacune des variables (pour l’échantillon total et 
pour les deux sous-groupes) a été analysée à l’aide du module d’exploration du 
logiciel SPSS (graphiques des courbes de distribution, valeurs aberrantes, statistiques 
d’asymétrie et d’aplatissement) et les sujets qui présentaient des valeurs aberrantes 
ont été retirés.  
À cette étape du processus de constitution de l’échantillon, des analyses 
statistiques ont été menées afin d’explorer l’influence possible du sexe et de la 
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préférence manuelle des participants ainsi que du niveau de défavorisation 10  de 
l’école fréquentée par les participants sur leurs performances graphomotrices, 
orthographiques et rédactionnelles. Les résultats de ces analyses ont indiqué une 
différence significative entre les performances des garçons et celles des filles à 
certaines variables, mais non significative entre les droitiers et les gauchers. La 
relation entre l’indice de défavorisation (Gouvernement du Québec, 2014) de l’école 
fréquentée et les performances des sujets ne s’est pas avérée significative. Une 
dernière manipulation a donc été réalisée pour constituer l’échantillon final. Cinq 
garçons écrivant en cursif ont été retirés au hasard afin de s’assurer d’avoir un 
pourcentage équivalent de garçons et de filles dans les deux sous-groupes.  
Au final pour les objectifs spécifiques 1a et 2, l’échantillon total retenu est 
constitué de 71 filles et de 71 garçons (N=142). Afin de tracer un portrait différentié 
des habiletés graphomotrices selon le style d’écriture, les participants ont été divisés 
en deux sous-groupes: script (n=63, 32 filles et 31 garçons) et cursif (n=79, 39 filles 
et 40 garçons n=79). C’est également à partir de ces deux sous-groupes qu’a été 
examinée l’évolution des habiletés graphomotrices, orthographiques et 
rédactionnelles en fonction du style d’écriture. Ensuite, pour comparer l’évolution des 
habiletés orthographiques et rédactionnelles selon le niveau graphomoteur, deux 
sous-groupes (fort et faible) ont parallèlement été formés à partir de l’échantillon 
total. Dans le sous-groupe faible, tous styles d’écriture confondus, ont été inclus les 
participants qui présentaient un résultat à la variable fluidité graphomotrice inférieur à 
la moyenne moins un écart-type (≤ 1 écart type); dans le sous-groupe fort ont été 
regroupés les participants qui avaient obtenu un résultat supérieur à la moyenne plus 
                                                 
 
10 Le Ministère de l’Éducation calcule annuellement un indice pour chacune des écoles des 
commissions scolaires de son territoire pour décrire les milieux socio-économiques d'où 
proviennent les élèves. L’indice de défavorisation est calculé à l’aide de deux variables, soit l’indice 
de seuil de faible revenu (SFR), qui correspond à la proportion des familles avec enfants dont le 
revenu est situé près ou sous le seuil de faible revenu et l’indice de milieu socio-économique 
(IMSE), qui correspond à la proportion des familles avec enfants dont la mère n'a pas de diplôme, 
certificat ou grade ainsi que la proportion des ménages dont les parents n’ont pas d'emploi dans la 
semaine du recensement (Gouvernement du Québec, 2014). 
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un écart-type à cette variable (≥ 1 écart type). Le sous-groupe faible est constitué 
de 21 participants alors que le sous-groupe fort en compte 25. Puis, afin de comparer 
l’évolution des habiletés orthographiques et rédactionnelles en tenant compte à la fois 
du style et du niveau graphomoteur, les sous-groupes fort et faible ont été subdivisés 
selon le style d’écriture pour obtenir quatre sous-groupes: fort script (n=10), faible 
script (n=11), fort cursif (n=15) et faible cursif (n=10). 
 
Figure 4: Processus de sélection de l’échantillon et de constitution du corpus de 
lettres et des sous-groupes à l’étude 
3. CUEILLETTE DES DONNEES ET VARIABLES A L’ETUDE 
La collecte des données a eu lieu au courant des années scolaires 2006-2007, 
2007-2008 et 2008-2009. Les participants se sont vu administrer trois épreuves 
d’écriture (alphabet, mots et texte) au début et à la fin de l’année. La première mesure 
a été prise au courant des mois de novembre (T1) et la deuxième pendant les mois de 
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mai (T2). La passation a eu lieu en groupe classe et a duré chaque fois 
environ 45 minutes. Les trois tâches ont toujours été administrées dans le même 
ordre. Des assistantes de recherche ayant bénéficié d’une formation préalable étaient 
responsables de leur administration.  
3.1. Les instruments de mesures 
3.1.1. La tâche de rappel de l’alphabet  
Dans la majorité des études présentées précédemment, l’automatisation de la 
composante graphomotrice a été rendue opérationnelle en soumettant les scripteurs à 
une tâche d’écriture de l’alphabet de mémoire pour laquelle une mesure de fluidité est 
enregistrée. Cette tâche, initialement développée par Berninger et ses collaborateurs 
(Berninger et al., 1991; Berninger et al., 1992), évalue le développement de la fluidité 
graphomotrice en tant qu’indice de mise en place graduelle de l’automatisation. La 
fluidité graphomotrice, telle que mesurée par cette tâche, prend à la fois en compte la 
vitesse de rappel en mémoire du nom, de la forme et du programme moteur des 
lettres, la rapidité d’exécution motrice ainsi que certains éléments de précision des 
tracés.  
Au fil de leurs travaux, des chercheurs en sont venus à identifier que parmi 
tous les types d’épreuves d’évaluation de la composante graphomotrice, la tâche de 
l’écriture de l’alphabet de mémoire, et plus précisément sa mesure de la fluidité 
graphomotrice, s’avérait être la plus contributive à l’explication de la variance de la 
longueur et de la qualité des textes (Berninger et Graham, 1998; Berninger et 
Hayes, 2012; Medwell, Strand et al., 2007, 2009). En fait, cette tâche semble être 
celle qui s’apparente le mieux aux traitements graphomoteurs dans lesquels s’engage 
l’élève lors de l’activité de rédaction. 
Pour des raisons méthodologiques, plusieurs chercheurs ont modifié 
légèrement l’épreuve originale pour pouvoir plus facilement l’administrer en groupe 
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(Christensen, 2009; Medwell, Strand et al., 2007, 2009). Tel a été le cas dans l’étude 
de Morin et al. (2012) dans le cadre de laquelle ont été collectés les échantillons 
d’écriture de l’alphabet qui ont été utilisés pour la présente recherche. C’est donc à 
partir de cette épreuve d’écriture de l’alphabet de mémoire que nous avons isolé les 
variables nous permettant de mesurer les habiletés graphomotrices de notre 
échantillon.   
3.1.1.1 Les consignes et le matériel. Lors de l’administration de la tâche de l’alphabet 
de mémoire par Morin et al. (2012), la consigne a été donnée aux élèves d’écrire le 
plus de lettres minuscules de l’alphabet en une minute, dans l’ordre, avec le style 
d’écriture de leur choix. Il leur était précisé que s’ils ne se souvenaient plus d’une 
lettre, de ne pas perdre de temps et de passer à la suivante. Il leur était également 
indiqué que s’ils terminaient d’écrire les lettres minuscules avant le signal d’arrêt, ils 
devaient continuer d’écrire en reprenant l’alphabet au début. Un crayon-feutre noir 
était utilisé, et les enfants écrivaient sur une feuille non lignée. Les consignes données 
à l’expérimentateur pour cette tâche figurent à l’annexe A. 
3.1.1.2 Élaboration des grilles de correction. La fluidité graphomotrice mesurée à 
partir de la tâche de l’alphabet de mémoire s’exprime par le nombre de lettres lisibles 
produites en une minute. Pour faire partie du décompte, tel que l’indique Medwell, 
Strand et al. (2007), les lettres doivent être reconnaissables en dehors du contexte de 
la lecture de l’alphabet. Ces chercheurs précisent que les lettres omises, inversées 
(ex.: « b » et « d ») ou renversées (ex.: « u » et « n ») doivent être considérées comme 
non reconnaissables. Il en est de même pour les lettres produites en majuscule plutôt 
qu’en minuscule. Christensen (2005) précise, quant à elle, que les lettres doivent être 
produites dans la bonne séquence sinon elles doivent être considérées comme des 
substitutions et jugées non reconnaissables. De plus, cette chercheuse ajoute que pour 
être identifiées comme reconnaissables, les lettres doivent être formées adéquatement.  
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Néanmoins, bien que Christensen (2005) et Medwell et Strand et al. (2007), 
qui ont modifié la tâche de l’alphabet pour une passation en groupe auprès d’élèves 
australiens ou anglais, rapportent une très bonne fidélité interjuge (Pearson product 
r = 0,98 et 0,99) de leur instrument de mesure, ces études ne fournissent 
malheureusement pas d’échelles et de critères afin de juger de manière objective de la 
reconnaissance des lettres. Nous n’avons donc pas pu adopter leurs grilles de 
correction dans le contexte de la présente recherche. De plus, Karlsdottir (1997) 
avance qu’il est important d’éviter de juger de la lisibilité des lettres avec un 
instrument de mesure qui n’a pas été spécifiquement conçu en fonction des modèles 
de lettres (ou graphies) qui ont été enseignés à la population ciblée par l’étude. 
Conséquemment, dans le but d’assurer une meilleure validité interne et externe à la 
recherche, il a été décidé de construire des grilles de correction de la lisibilité des 
lettres scriptes et cursives, adaptées aux modèles (graphies) de lettres les plus 
couramment enseignées dans les écoles québécoises. Ces modèles sont présentés en 
guise de référence à l’annexe G11. Pour élaborer nos grilles de correction, nous nous 
sommes inspirés de quelques études (Christensen, 2005; Jones et Christensen, 1999; 
Medwell et Strand et al., 2007) et de l’outil Evaluation Test of Children’s 
Handwriting (ETCH) (Amundson, 1995), lequel est une évaluation critériée de 
l’écriture scripte et cursive utilisée à la fois en clinique et en recherche (Albaret, 
Soppelsa et al. 2013) ayant été développé et standardisé auprès d’une population 
américaine.  
 
                                                 
 
11 Le Programme de formation de l’école québécoise (Gouvernement du Québec, 2001) actuellement 
en vigueur ne suggère pas de graphie ou de modèle de lettres aux enseignants. Les grilles de 
correction que nous avons construites sont basées sur les recommandations de la version antérieure 
du programme de français, puisque depuis ce temps, les pratiques scolaires au regard des modèles 
de lettres enseignés dans les écoles québécoises sont demeurées assez semblables. C’est d’ailleurs 
ce que nous avons pu constater en analysant différents cahiers publiés dans les dernières années par 
différentes maisons d’édition de matériel scolaire et couramment utilisés dans les classes de 
première et deuxième années. Les seules variantes résident dans de légères différences au niveau 
des traits d’entrée des lettres cursives. 
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À la lumière de ce qui précède, les paramètres et critères de correction de la 
lisibilité des lettres scriptes et cursives qui ont été retenus pour l’élaboration de nos 
grilles de correction sont les suivants: 
1. Lettre non reconnaissable: la lettre ne peut être identifiée facilement et rapidement 
en dehors du contexte et du premier coup d’œil.  
2. Problème de formation: la lettre montre une pauvre formation, présente une 
distorsion ou une rotation qui nuit à son identification facile et rapide.  
3. Lettre confondante: la lettre est tracée d’une manière qui porte à confusion avec 
une autre lettre, un groupe de lettres ou un chiffre. 
4. Inversion ou renversement: la lettre est inversée (ex.: « b » et « d ») ou renversée 
(ex.: « u » et « n »). 
5. Majuscule: la lettre est écrite en caractère majuscule. Il faut noter cependant que 
les lettres qui ont la même forme en minuscule et en majuscule n’ont pas été 
pénalisées en raison de la difficulté à juger seulement à partir de la taille des 
caractères, d’autant plus que l’épreuve était réalisée sur un support sans lignage. 
Tel est le cas des lettres: « c, k, o, p, s, u, v, w, x, z » en écriture scripte. En 
écriture cursive, il a été décidé de ne pas pénaliser pour ce type d’erreur le « c » et 
le « u ».  
6. Lettre incomplète ou ouverte: certaines parties de la lettre ont été omises (lettre 
incomplète) ou ne sont pas fermée empêchant une identification facile et rapide de 
la lettre. 
7. Lettre retracée ou comportant des traits en trop: la lettre présente un ou des traits 
additionnels, une ou des parties additionnelles, un retraçage ou une rature, qui 
nuisent à son identification facile et rapide. 
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8. Superposition: les lettres adjacentes peuvent se toucher, mais elles ne doivent pas 
être superposées.  Dans le cas où une lettre qui inclut jambage inférieur qui se 
superpose au jambage supérieur d’une lettre écrite sur la ligne en dessous, les 
deux lettres sont jugées illisibles.  
9. Omission: la lettre a été omise. 
10. Substitution: la lettre a été remplacée par une autre. 
Aussi, en raison de la consigne de la tâche qui laissait le choix du style 
d’écriture à l’élève, nous avons choisi de ne pas pénaliser la confusion entre une lettre 
produite en script et une lettre produite en cursif.  
À partir de ces paramètres, les deux grilles de correction munies d’exemples 
de lettres provenant des échantillons des participants ont été construites: une pour 
l’écriture scripte et l’autre pour l’écriture cursive. Nous avons fait le choix d’y 
inclure, pour chacune des lettres, quelques exemples correspondant à chacun des 
types d’erreurs séparément même si certaines lettres peuvent parfois se qualifier pour 
plus d’un type d’erreur. Ces grilles figurent aux annexes B et C.  
3.1.1.3 Procédures de correction et calcul des scores graphomoteurs. En se basant 
sur les deux grilles construites, chacune des lettres écrites par les enfants a été jugée 
reconnaissable (lisible) ou présentant une limite de lisibilité. Comme proposé par le 
ETCH (Amundson, 1995), pour effectuer la cotation de chaque lettre, l’évaluateur 
devait isoler celle-ci du contexte de l’écriture de l’alphabet, soit à l’aide de ses doigts, 
soit à l’aide d’une cache en carton. Pour chacune des lettres, un point a été octroyé si 
celle-ci était jugée reconnaissable hors contexte et aucun point n’était attribué si une 
limite de lisibilité était identifiée. Dans le second cas, le type d’erreur le plus 
représentatif nuisant à la lisibilité parmi les dix choix était identifié. Parfois, les lettres 
étaient à la fois ouvertes, mal formées et confondantes. Tel était le cas par exemple 
d’un « a » minuscule en script tracé avec un trait ouvert (ex.:«  » ) qui peut être 
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confondu avec un « u » minuscule. Pour identifier l’erreur la plus représentative, les 
critères de lisibilité ont été jugés dans l’ordre suivant: lettre confondante, lettre 
ouverte, erreur de formation. Aussi, pour qu’une lettre soit jugée non reconnaissable, 
elle ne devait correspondre à aucun autre des types d’erreurs. Finalement, un exemple 
de la feuille de cotation de la tâche de l’alphabet figure à l’annexe D. 
À la suite de l’octroi du pointage pour chaque lettre, les trois scores 
détaillant les habiletés graphomotrices des participants ont été calculés, soit: le 
pourcentage de lisibilité (nombre de lettres lisibles écrites/le nombre total de lettres 
écrites), la vitesse (nombre total de lettres écrites en une minute) et finalement, la 
fluidité, c’est-à-dire le nombre de lettres lisibles écrites en une minute. De plus, à 
partir de cette procédure, le niveau de lisibilité de chacune des lettres a pu être établi 
ainsi qu’un inventaire des types d’erreurs. 
3.1.1.4 Fidélité interjuge des grilles de correction et procédures de cotation. Afin de 
s’assurer d’une plus grande objectivité dans l’identification des lettres lisibles et 
celles qui présentent une limite de lisibilité, avant la correction de l’ensemble des 
échantillons d’écriture de l’alphabet, des pourcentages d’accord interjuge ont été 
calculés pour chacune des grilles (scripte et cursive). Le chercheur principal de 
l’étude a d’abord présenté les grilles et corrigé 20 échantillons (moitié en écriture 
scripte et moitié en cursive) avec une étudiante de deuxième année en ergothérapie, 
qui agissait ici à titre d’assistante de recherche. Ensuite, 20 autres échantillons ont été 
corrigés séparément et leurs résultats ont été comparés pour que les deux évaluateurs 
arrivent à un consensus. Puis finalement, 60  échantillons (moitié script, moitié 
cursif) ont été corrigés de manière indépendante. C’est à partir de ces derniers qu’un 
pourcentage d’accord interjuge de 95 % a été identifié tant pour la grille scripte que 
celle cursive. Sur un total de 818 lettres scriptes corrigées, 780 lettres ont été 
identifiées avec la même cotation par les deux évaluateurs alors que sur 688 lettres 
écrites en cursif, 654 ont obtenu le même score.  
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3.1.2. La tâche d’écriture de mots en copie différée  
Dans l’étude, deux variables se rapportant aux habiletés orthographiques des 
élèves ont été mesurées. La première est nommée orthographe en copie différée 
(ortho. copie diff.) et a été mesurée par une tâche de production de mots en temps 
limité (inspiré de Graham et al., 1997).  
3.1.2.1 Les consignes et le matériel. Pour cette tâche, les participants étaient d’abord 
exposés à la présentation orale et visuelle (images et mots écrits) de 20 mots mono ou 
bi syllabiques. Il leur était ensuite demandé, à partir de l’image des mots seulement, 
de retranscrire le plus grand nombre de mots dans un délai de trois minutes et dans la 
forme qu’il leur revenait en mémoire. Une feuille-réponse leur était fournie, sur 
laquelle figuraient les images des mots et des espaces adjacents pour y écrire les 
mots. Les consignes données à l’expérimentateur pour cette tâche ainsi que les listes 
de mots évalués au temps T1 et au T2 figurent à l’annexe E.   
3.1.2.2 Procédures de correction et calcul du score d’orthographe en copie différée. 
Le score d’orthographe en copie différée a été constitué par le rapport entre le nombre 
de mots correctement orthographiés et le nombre total de mots écrits. Dans un 
premier temps, le nombre total de mots écrits par l’élève a été comptabilisé. Pour 
qu’un mot fasse partie du décompte, au moins une lettre de celui-ci devait avoir été 
produite. Par contre, les mots ayant été hachurés n’étaient pas calculés. Ensuite, les 
mots produits correctement sur le plan orthographique (mot orthographique) étaient 
comptés à leur tour. Pour décider si un mot était réussi, les consignes fournies étaient 
les suivantes:  
1. Si un mot n’a pas d’accent, mais qu’il est bien écrit, il n’est pas orthographique. 
2. Si un mot présenté au pluriel est écrit au singulier (ex.: « enfant » pour 
« enfants »), il est orthographique (les mots sont: enfant, légume et cheveu). 
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3. Si un mot est écrit au pluriel par l’élève, mais qui était présenté au singulier (ex.: 
« feux » pour « feu » ou « fenêtres » pour « fenêtre »), il n’est pas orthographique.  
4. Si l’élève a ajouté un déterminant devant le mot (ex.: « l’eau » pour « eau »), il est 
orthographique. 
5. Si un élève écrit deux mots dans la même case, compter les deux mots pour 
nombre de mots et encercler celui que l’on considère pour dire s’il est 
orthographique ou non.  
6. Si l’élève a écrit deux lettres une par-dessus l’autre, voir si on est capable de 
deviner laquelle a été écrite en dernier. Si oui, dire si c’est orthographique ou non 
orthographique selon la lettre. 
7. Lorsqu’il y a une lettre miroir, le mot est orthographique. 
8. Lorsqu’il y a deux lettres inversées l’une avec l’autre (par exemple « étoile » écrit 
« étiole » par l’élève), le mot n’est pas orthographique. 
9. Lorsqu’il n’y a pas de barre sur un « t » ou un « f »et que le mot est bien écrit, il 
n’est pas orthographique. 
Finalement, le rapport entre le nombre de mots orthographiques et le nombre 
total de mots écrits est calculé pour obtenir un ratio qui constitue le score 
d’orthographe en copie différée (ortho. copie diff.). 
3.1.3. La tâche de production de textes 
La tâche de production de textes qui a été proposée aux participants dans le 
cadre de cette étude est une rédaction dans un temps limité qui a été adaptée de celle 
mise en place par Graham et al. (1997). À la suite de l’écoute d’un court récit, les 
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participants devaient rédiger un résumé. Cette tâche nous a permis de recueillir les 
données des variables longueur des textes (longueur) et qualité du contenu des textes 
(contenu), les deux mesures liées aux habiletés rédactionnelles ainsi que celle 
d’orthographe en contexte de rédaction (ortho. rédac.), la deuxième variable évaluant 
les habiletés orthographiques.  
3.1.3.1 Les consignes et le matériel. Suite à la lecture du récit par l’expérimentateur, 
les élèves disposaient de deux minutes pour réfléchir à ce qu’ils allaient écrire et de 
dix minutes pour rédiger le résumé. Ils écrivaient sur une feuille blanche à l’aide d’un 
crayon-feutre. Les consignes données à l’expérimentateur pour cette tâche ainsi que 
le titre des albums lus aux élèves au T1 et au T2 figurent à l’annexe F.  
3.1.3.2 Procédures de correction et calcul des scores d’orthographe en contexte de 
rédaction, de longueur du texte et de qualité du contenu. Suite à leur rédaction, les 
textes ont été corrigés avec des critères relatifs à chacune des trois variables 
mesurées.  
La variable d’orthographe en contexte de rédaction (ortho. rédac.) a été 
établie par le rapport entre le nombre de mots produits orthographiquement et 
respectant les accords (genre, nombre et verbe) et le nombre total de mots écrits. Les 
critères de correction de l’épreuve incluaient, d’une part, les mêmes critères que ceux 
pris en compte dans l’épreuve de production de mots et, d’autre part, des critères 
permettant de vérifier les accords en genre et en nombre ainsi que les accords des 
verbes. De plus, dans cette épreuve, l’utilisation d’homophone était pénalisée.  
La longueur du texte (longueur), quant à elle, était mesurée par le nombre de 
mots produits. Pour faire partie du décompte, les mots devaient comprendre plus 
d’une lettre. Les mots hachurés étaient considérés dans ce calcul. 
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Pour finir, la qualité du contenu du texte (contenu) a été mesurée en 
calculant le rapport entre le nombre d’événements et de personnages rappelés dans le 
résumé et le nombre total de ces éléments dans le texte lu. 
3.2. Les variables à l’étude 
En résumé, pour rendre opérationnels les objectifs spécifiques de l’étude, 
sept variables quantifiant les performances des participants ont été mesurées: celles se 
rapportant aux habiletés graphomotrices, soit i) la vitesse d’écriture (nombre de 
lettres écrites par minute), ii) la lisibilité (pourcentage de lettres lisibles produites par 
rapport au nombre de lettres totales écrites) et iii) la fluidité graphomotrice (nombre 
de lettres lisibles produites en une minute), puis celles appréciant les habiletés 
orthographiques soit iv) l’orthographe en copie différée (ortho. copie diff.) et 
v) l’orthographe en contexte de rédaction (ortho. rédac.) et celles évaluant les 
habiletés rédactionnelles: vi) la longueur des textes (longueur) et vii) la qualité du 
contenu (contenu).  
En ce qui a trait à l’analyse descriptive de la lisibilité du corpus de lettres, les 
variables décrites sont: i) le niveau de lisibilité de chacune des lettres et ii) les 
dix types d’erreurs qui ont été pris en considération dans l’analyse (la non-
reconnaissance hors contexte, les problèmes de formation, les lettres confondantes, 
les inversions ou retournements, les lettres écrites en majuscules, les lettres trop 
ouvertes ou pas assez ou celles qui sont incomplètes, les lettres retracées ou qui 
comportent un trait en trop, les superpositions, les omissions et les substitutions).  
4. ANALYSES STATISTIQUES 
Les sept variables à l’étude sont continues et leurs distributions ont été 
jugées normales après avoir été explorées à l’aide des graphiques quantile-quantile et 
des statistiques de symétrie et d’aplatissement. Nous avons donc opté pour un 
traitement des données à l’aide de tests statistiques paramétriques. 
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4.1. Traitement des données dans le but de tracer le portrait des performances 
graphomotrices des élèves 
Afin de tracer le portrait des habiletés graphomotrices des participants, des 
statistiques descriptives (moyenne, écart type, minimum et maximum) pour chacune 
des trois variables (vitesse, lisibilité et fluidité) ont été calculées aux deux temps de 
mesure. Les moyennes des sous-groupes script et cursif ont été comparées à l’aide du 
test-t de Student pour échantillons indépendants avec la prise en compte de la 
correction pour l’inégalité des variances lorsque cela était indiqué par le test de 
Levene. Afin de retirer l’effet du sexe que nous soupçonnions, les relations entre les 
trois variables graphomotrices ont été examinées à l’aide de corrélation corrigée pour 
le sexe (corrélation partielle). Pour calculer ces coefficients de corrélation ajustée, 
une procédure de régression linéaire multiple a été utilisée dans laquelle était prédite 
une variable réponse à partir de deux variables prédictives, le sexe et une autre. La 
valeur p associée à la deuxième variable prédictive entrée dans le modèle correspond 
à celle de la corrélation partielle. Les valeurs des coefficients de corrélation partielle 
ont été interprétées selon les balises de Cohen (1988, dans Yergeau et 
Poirier, 2013) 12: une valeur de 0,10 correspond à un effet de petite taille (faible 
corrélation), une valeur autour de 0,30 correspond à un effet de taille moyenne 
(corrélation moyenne) et une valeur de plus de 0,50 correspond à un effet de grande 
taille (corrélation forte). 
4.2. Traitement des données en lien avec l’analyse descriptive de la lisibilité des 
lettres scriptes et cursives 
Pour ce qui est de l’analyse descriptive de la lisibilité du corpus de lettres, le 
niveau de lisibilité pour chacune des lettres a été calculé en pourcentage puis les 
lettres ont été placées en ordre décroissant, aux deux temps de mesure, et dans les 
deux styles d’écriture. Dans le but de mieux saisir quels types d’erreurs sont le plus 
                                                 
 
12 Les balises d’interprétation de Cohen (1988) sont tirées du livre Statistical power analysis for the 
behavioral sciences (2nd) et ont été consultées sur le site http://spss.espaceweb.usherbrooke.ca en 
mars 2016. 
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susceptibles d’affecter chacune des lettres, un ratio pour chaque type d’erreur a été 
calculé pour chacune de celles-ci, dans les deux styles d’écriture. En raison d’un 
portrait assez semblable entre l’analyse au T1 et au T2, il a été choisi de rendre 
compte de ces ratios d’erreur uniquement pour la mesure de fin d’année. 
4.3. Traitement des données en lien avec l’examen des relations entre les 
habiletés graphomotrices, orthographiques et rédactionnelles des élèves 
Dans un premier temps, les statistiques descriptives (moyenne, écart type, 
minimum et maximum) pour les variables orthographe en copie différée (ortho. copie 
diff.), orthographe en contexte de rédaction (ortho. rédac.), longueur et contenu des 
textes ont été calculées.  
Pour examiner les relations entre la fluidité graphomotrice et les habiletés 
orthographiques et rédactionnelles, la procédure statistique pour calculer les 
coefficients de corrélation ajustée pour le sexe (corrélation partielle) a également été 
adoptée, soit l’utilisation de modèles de régression linéaire multiple dans lesquels 
était prédite une variable réponse à partir de deux variables prédictives, le sexe et une 
autre. La valeur p associée à la deuxième variable prédictive est celle de la corrélation 
partielle. Ici aussi, les balises de Cohen (1988, dans Yergeau et Poirier, 2013)  ont été 
consultées pour interpréter la force de la relation entre les variables.  
4.4. Traitement des données en lien avec l’examen de l’évolution des habiletés 
graphomotrices, orthographiques et rédactionnelles des élèves entre le 
début et la fin de la deuxième année du primaire 
Pour étudier l'évolution dans le temps des mesures reliées aux habiletés 
graphomotrices, orthographiques et rédactionnelles, nous avons utilisé l'analyse de 
covariance (ANCOVA) à mesures répétées à un facteur intersujets, soit le groupe 
(défini plus loin), et un facteur intrasujet, le temps, à deux niveaux (T1 et T2). La 
covariable prise en compte dans l'ANCOVA était le sexe, puisque nous suspections 
une évolution différente entre les garçons et les filles quant à certaines de ces 
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variables. Le temps, le groupe, le sexe, l'interaction entre le sexe et le temps, ainsi que 
l'interaction entre le temps et le groupe faisaient partie du modèle. Lorsque 
l'interaction entre le temps et le sexe était significative et que l'évolution des mesures 
dans le temps était donc différente entre les deux sexes, nous devions stratifier le 
groupe complet entre garçons et filles et reproduire une analyse de variance 
(ANOVA) à mesures répétées sur chacun des deux sexes (en gardant les mêmes 
facteurs intersujets et intrasujets que dans l'ANCOVA). Ensuite, si l'interaction entre 
le groupe et le temps était non significative, nous pouvions interpréter directement les 
effets principaux du groupe et du temps. Sinon, nous devions fixer un facteur et 
comparer l'autre (par exemple, fixer le temps 1 et comparer les scripts aux cursifs, ou 
fixer le groupe script et comparer le temps 1 au temps 2 chez les scripts). Les tests-t 
post-hoc ont finalement permis de comparer les temps ou les groupes entre eux si un 
effet principal du temps, du groupe ou de l'interaction temps et groupe était 
significatif. Des tests-t sous la correction de Welch pour l'inégalité des variances ont 
permis de comparer les groupes entre eux et des tests-t pour données appariées ont 
permis de comparer les mesures prises à différents temps entre elles. Lorsque 
plusieurs tests-t post-hoc ont été faits pour une même variable continue, la correction 
de Bonferroni pour la multiplicité des tests a été appliquée lors du calcul des 
valeurs-p. De plus, la correction de Greenhouse-Geisser pour la sphéricité a été 
appliquée dans toutes les ANCOVAs et ANOVAs. 
Concernant le facteur intersujets, trois différentes ANCOVAs ont été faites: 
dans un premier temps, le groupe représentait le style d'écriture (script/cursif). Dans 
une seconde ANCOVA, nous avons comparé le niveau graphomoteur (fort/faible), 
puis nous avons finalement comparé les élèves en fonction du style et du niveau 
graphomoteur (fort cursif/fort script/faible cursif/faible script). Tel que nous l’avons 
expliqué dans la procédure de constitution de l’échantillon, les faibles/forts ont été 
définis par la variable fluidité graphomotrice, les faibles étant ceux avec une mesure 
inférieure à la moyenne de cette variable moins un écart-type et les forts étant définis 
par une mesure supérieure à la moyenne plus un écart-type. 
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Finalement, mentionnons que pour apprécier l'importance des effets 
significatifs dans les ANCOVAs des facteurs principaux ou des interactions, nous 
avons utilisé l'indice eta-carré partielle (partial η2) et les balises de Cohen (1988, dans 
Yergeau et Poirier, 2013). Pour ce test, une valeur autour de 0,01 représente un effet 
de petite taille, une valeur autour de 0,06 est jugée de taille moyenne et une valeur à 
partir de 0,14 indique un effet de grande taille.  
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QUATRIÈME CHAPITRE 
RÉSULTATS 
Le quatrième chapitre est consacré à la présentation des résultats. Il est 
divisé en trois sections principales. La première vise à tracer le portrait des habiletés 
graphomotrices de l’ensemble des élèves de deuxième année du primaire (échantillon 
total) ainsi que celui des sous-groupes script et cursif. Le niveau de lisibilité de 
chacune des lettres des corpus recueillis (script et cursif) en début et en fin d’année 
ainsi que l’inventaire des ratios de types d’erreurs influençant négativement la 
lisibilité des lettres sont également présentés dans cette section. La deuxième partie, 
quant à elle, rapporte d’abord les données descriptives des variables qui ont trait aux 
habiletés orthographiques et rédactionnelles et ensuite les résultats des analyses 
explorant, d’une part, les relations entre les habiletés graphomotrices et 
rédactionnelles et, d’autre part, les relations entre les habiletés graphomotrices et 
orthographiques des élèves en début et en fin d’année. Finalement, la troisième 
section est consacrée aux résultats des analyses de variance permettant d’examiner 
l’évolution des habiletés graphomotrices et de comparer l’évolution des habiletés 
orthographiques et rédactionnelles en fonction du style d’écriture et du niveau 
graphomoteur des élèves.  
1. PORTRAIT GENERAL DES HABILETES GRAPHOMOTRICES EN 
DEUXIEME ANNEE DU PRIMAIRE 
Cette section est consacrée à la présentation des résultats découlant de 
l’épreuve graphomotrice, c’est-à-dire de l’écriture de l’alphabet en minuscule pendant 
une minute.  
1.1. Les performances graphomotrices au début et à la fin de la deuxième 
année 
Rappelons d’abord que les trois variables graphomotrices qui ont été 
mesurées sont la vitesse, qui se définie par le nombre total de lettres produites en une 
minute, la lisibilité, qui correspond au pourcentage de lettres lisibles sur l’ensemble 
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des lettres produites en une minute et, finalement, la fluidité graphomotrice qui est 
représentée par le nombre total de lettres lisibles produites en une minute. Les trois 
variables sont continues et tant l’inspection visuelle des graphiques quantile-quantile 
que les statistiques d’aplatissement et de symétrie permettent d’assumer la normalité 
de leurs distributions. Le lecteur est invité à consulter les détails des résultats pour les 
variables graphomotrices (moyenne, écart-type, minimum et maximum) au tableau 1. 
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Tableau 1 
Statistiques descriptives quant aux habiletés graphomotrices au début (T1) et à la fin 
de la 2e du primaire (T2) pour l’échantillon total et les sous-groupes script et cursif 
 Temps 1 
 
Temps 2 
  
Variables 
Ortho. et  rédac. 
Moy ET Min Max  Moy ET Min Max 
Échantillon total (N=142) 
Vitesse 18,49 5,54 8 31  26,19 6,83 12 43 
Lisibilité 75,18 15,80 30 100  76,28 13,16 47 100 
Fluidité 13,93 5,14 3 26  19,89 5,92 8 36 
Sous-groupe script (n=63) 
Vitesse 17,87 5,98 8 30  28,25 7,73 14 43 
Lisibilité 76,15 13,91 44 100  72,05 12,40 47 96 
Fluidité 13,71 5,48 5 26  20,33 6,64 8 36 
Sous-groupe cursif (n=79) 
Vitesse 18,99 5,15 9 31  24,54 5,54 12 39 
Lisibilité 74,40 17,21 30 100  79,65 12,84 49 100 
Fluidité 14,10 4,88 3 23  19,53 5,29 8 30 
  
Moy = moyenne, ET =  écart type, Min = minimum, Max = maximum 
La vitesse moyenne de l’échantillon total (N=142) en début d’année est 
de 18,49 lettres par minute, alors qu’elle est de 17,87 pour le sous-groupe 
script (n=63) et de 18,99 pour le sous-groupe cursif. Le test-t de Student pour 
échantillons indépendants indique qu’en début d’année la différence de moyenne 
entre les deux sous-groupes n’est pas statistiquement significative, t=-1.19, p=0.235. 
En fin d’année, l’ensemble de l’échantillon obtient une vitesse moyenne de 26,19 
lettres par minute, alors que le sous-groupe script obtient une moyenne de 28,25 et le 
sous-groupe cursif de 24,54. La différence de moyenne entre les deux sous-groupes à 
ce temps de mesure est statistiquement significative, t=3.21, p=0.002.  
Le pourcentage de lisibilité moyen de l’échantillon total en début d’année est 
de 75,18 %. Il est de 76,15 % pour le sous-groupe script et de 74,40 % pour le 
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sous-groupe cursif. Au T1, la différence de moyenne entre les deux sous-groupes est 
non statistiquement significative t=0,65; p=0.514. En fin d’année, la lisibilité 
moyenne pour l’ensemble de l’échantillon est de 76,28 %, de 72,05 % pour le sous-
groupe script puis de 79,65 % pour le sous-groupe cursif. La différence de moyenne 
entre les deux sous-groupes au T2 est statistiquement significative, t=-3,56; p=0.001. 
La fluidité graphomotrice moyenne au T1 pour l’ensemble de l’échantillon 
est de 13,93 lettres lisibles par minute, de 13,71 pour le sous-groupe script et de 14,10 
pour le sous-groupe cursif. La différence de moyenne entre les deux sous-groupes en 
début d’année n’est pas statistiquement significative, t=-0,44; p=0.657. Au T2, la 
fluidité graphomotrice moyenne de l’échantillon total est de 19,89 lettres lisibles par 
minute. Elle est de 20,33 pour le sous-groupe script et de 19,53 pour le sous-groupe 
cursif. La différence entre les moyennes des deux sous-groupes, en fin d’année, n’est 
pas statistiquement significative, t=0,80; p=0.425. 
1.2. Les relations entre les différentes variables graphomotrices 
Tel que nous l’avons expliqué au chapitre précédent, l’analyse des relations 
entre les trois variables graphomotrices a été réalisée en considérant un ajustement 
pour la variable sexe.  
Pour l’échantillon total, en début d’année, la fluidité graphomotrice est 
corrélée de manière significative avec la vitesse (r=0,816; p<0.001) et avec la 
lisibilité (r=0,574; p<0.001), mais la vitesse et la lisibilité ne sont pas corrélées entre 
elles (r=0,023; p=0,788). En fin d’année, la fluidité graphomotrice est toujours 
corrélée avec la vitesse (r=0,809; p<0.001) et la lisibilité (r=0,446; p<0.001). Au T2, 
la relation linéaire entre vitesse et lisibilité est négative, mais, tout comme au T1, la 
corrélation n’est pas significative entre ces deux variables (r=-0,145; p = 0.087). 
Pour le sous-groupe script, au T1, la fluidité graphomotrice est corrélée 
significativement avec la vitesse (r=0,884; p<0.001) et avec la lisibilité 
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(r=0,510; p<0.001) et il n’y a pas de corrélation statistiquement significative entre la 
vitesse et la lisibilité (r=0,074; p=0.566). Au T2, la fluidité est toujours corrélée avec 
la vitesse (r=0,849; p<0.001) et avec la lisibilité (r=0,456; p<0.001). La relation 
linéaire entre vitesse et lisibilité est négative, mais il n’y a pas à ce temps de mesure 
non plus de corrélation significative entre les deux variables (r=-0,059, p= 0,651). 
Pour le sous-groupe cursif, en début d’année, la fluidité graphomotrice est 
corrélée positivement et significativement avec la vitesse (r=0,757; p<0.001) et la 
lisibilité (r=0,617; p<0.001), et la vitesse et la lisibilité sont associées négativement 
sans toutefois que la corrélation soit significative (r=-0,016; p=0,888). En fin 
d’année, la fluidité graphomotrice demeure corrélée avec la vitesse 
(r=0,790; p<0.001) et avec la lisibilité (r=0,536; p<0.001) et l’association entre 
vitesse et lisibilité est toujours négative sans que la corrélation soit statistiquement 
significative (r=-0,073, p=0,525). 
En résumé, à tous les temps de mesure, tant pour l’échantillon total que pour 
les sous-groupes script et cursif, la variable fluidité graphomotrice entretient une forte 
relation linéaire positive avec la vitesse d’écriture et de modérée à forte avec la 
lisibilité, mais la vitesse et la lisibilité ne sont pas associées de manière significative.  
1.3. L’analyse descriptive de la lisibilité des lettres  
Comme annoncé au chapitre précédent, afin de mieux comprendre le 
phénomène de la lisibilité de l’écriture des élèves québécois de deuxième année du 
primaire, nous avons opté pour ajouter au devis principal de l’étude une analyse 
descriptive quantitative de la lisibilité de chacune des lettres et de la nature des 
erreurs qui portent atteinte à cette lisibilité, et ce, dans les deux styles d’écriture. Il ne 
s’agit plus ici de décrire les résultats d’individus, mais plutôt de porter un regard sur 
l’ensemble du corpus de lettres recueillies auprès des élèves de deuxième année du 
primaire.  
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Au T1, 1931 lettres scriptes et 2088 cursives ont été analysées. Au T2, ce 
nombre s’élevait à 3188 scriptes et 3090 cursives. Il est à noter que le nombre 
d’occurrences diffère en nombre décroissant en fonction de la place de la lettre dans 
la chaine alphabétique (de la lettre « a » jusqu’à la lettre « z »). Au total, il y 
a 228 occurrences de la lettre « a » et 43 occurrences de la lettre « z » dans le corpus 
de début d’année, alors que 322 occurrences de la lettre « a » et 139 occurrences de la 
lettre « z » sont recensées dans le corpus de fin d’année. Cette décroissance 
s’explique par la nature de la tâche soumise aux élèves. En effet, étant donné que la 
tâche consistait à écrire, dans l’ordre, les lettres de l’alphabet pendant une minute, 
certains élèves n’ont pas fini d’écrire toutes les lettres alors que quelques-uns ont eu 
le temps de recommencer la série, par conséquent les lettres placées au début de la 
chaine alphabétique sont davantage représentées, et c’est le cas inverse pour les 
lettres situées à la fin.  
1.3.1. Le niveau de lisibilité des lettres en script et en cursif 
Lors de la correction de l’épreuve graphomotrice, chacune des lettres était 
jugée lisible ou non en fonction des critères de la grille de correction (annexes B 
et C). À partir de ces résultats, aux deux temps de mesure, le niveau de lisibilité pour 
chacune des lettres a été établi en calculant le pourcentage d’occurrences de cette 
lettre produite lisiblement par rapport au nombre total d’occurrence de cette lettre 
dans le corpus. Globalement, la lisibilité du corpus script en début d’année (n=1931) 
est lisible à 75 % et celui de fin d’année (n=2088) l’est à 73 %. Du côté de l’écriture 
cursive, en début d’année le corpus (n=2088) est lisible à une hauteur de 74 % et 
celui de fin d’année (n=3090) l’est à 78 %. Les niveaux de lisibilité à chaque temps 
de mesure pour chaque lettre sont présentés au tableau 2.  
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Tableau 2 
Niveaux de lisibilité (en %) des lettres (scriptes et cursives) au début (T1) et à la fin 
de la deuxième année du primaire (T2). 
 
 
Lettres 
Niveau de lisibilité 
Script   
T1 
(% de lis.) 
Script  
T2 
(% de lis.) 
Cursif 
T1 
(% de lis.) 
Cursif  
T2 
(% de lis.) 
a 51 40 65 72 
b 56 58 74 81 
c 94 91 91 90 
d 65 50 63 69 
e 82 77 94 94 
f 81 75 75 81 
g 60 66 71 64 
h 69 76 79 83 
i 97 91 74 77 
j 80 77 67 69 
k 86 74 68 69 
l 93 89 83 91 
m 78 72 84 87 
n 59 73 81 86 
o 85 83 83 88 
p 76 73 71 75 
q 72 64 61 69 
r 77 75 88 83 
s 79 83 64 64 
t 84 79 49 67 
u 45 43 71 86 
v 84 89 71 84 
w 93 90 74 73 
x 76 81 64 78 
y 85 66 61 66 
z 55 72 62 76 
En résumé, au premier temps de mesure, les niveaux de lisibilité se situent 
entre 45 et 97 % pour les lettres scriptes et entre 49 et 94 % pour les cursives. En fin 
d’année, ces niveaux vont de 40 à 91 % pour les lettres scriptes et de 64 à 94 % pour 
les cursives. Les figures 5 et 6 mettent en parallèle les niveaux de lisibilité des lettres 
scriptes et cursives au deux temps de mesure. En cursif, on remarque que le niveau de 
  
99 
lisibilité a tendance à augmenter de manière assez générale. En script, la tendance est 
moins claire, avec 18 lettres pour lesquelles la lisibilité diminue et huit pour 
lesquelles elle s’améliore.  
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Figure 5: Niveau de lisibilité des lettres scriptes au début (T1) et à la fin de la deuxième année du primaire (T2) 
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Figure 6: Niveau de lisibilité des lettres cursives au début (T1) et à la fin de la deuxième année du primaire (T2) 
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Pour faciliter la comparaison des niveaux de lisibilité entre les deux styles 
d’écriture, les lettres scriptes et cursives ont été ordonnées et mises en parallèle, aux 
deux temps de mesure, selon leurs niveaux de lisibilité qui s’étendaient globalement 
de 40 à 100 % et trois zones ont été créées: une zone supérieure de lisibilité (entre 81 
et 100 %), une zone intermédiaire (entre 61 et 80 %) et une zone inférieure de 
lisibilité (entre 40 et 60 %). Cette comparaison figure au tableau 3.  
En début d’année, 11 lettres en script « i, c, l, w, k, e, f, o, v, t, y » et 7 lettres 
en cursif « c, e, r, l, m, n, o » se situent dans la zone supérieure de la lisibilité (entre 
81 et 100 %), alors que 6 lettres en script « b, g, n, a, z, u » et une seule en cursif « t » 
se situent dans la zone inférieure (entre 40 et 60 %).  
En fin d’année (T2), 8 lettres en script « c, i, l, v, w, o, s, x » et 12 lettres en 
cursif « e, l, c, m, n, o, u, b, f, h, r, v » se situent dans la zone supérieure de lisibilité 
(entre 81 et 100 %). Au T2 quatre lettres en script « b, d, a, u » se situent dans la zone 
inférieure (entre 40 et 60 %) et aucune lettre cursive ne se situe dans cette zone.  
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Tableau 3 
Ordre décroissant des niveaux de lisibilité (%) des corpus de lettres scriptes et 
cursives recueillies au début (T1) et à la fin de l’année (T2) auprès de 246 élèves 
de 2e année du primaire 
% de 
lisibilité 
Scriptes  
T1 
Scriptes  
T2 
Cursives 
T1 
Cursives 
T2 
100-96 i    
95-91 c w l  i c e c  e l  
90-86 k  w v l r c o m u n 
85-81 o y v t e f   s o x m o l n  v r h b f  
80-76 j s m r x p t e j h  h x i z 
75-71 q r f k n p z m f b i w u v p g p w a  
70-66 h g y k j  j q k d t y 
65-61 d q a x s d z q y s g 
60-56 g n b  b   
55-50 z a d   
49-45 u  t  
44-40   u a    
Corpus recueilli auprès de 246 élèves dont 104 écrivaient en script et 142 en cursif. Nombre total de 
lettres scriptes au T1 = 1931, nombre total de lettres scriptes au T2= 2088, nombre total de lettres 
cursives au T1 = 2088, nombre total de lettres cursives au T2 = 3090. 
1.3.2. L’inventaire des types d’erreurs portant atteinte à la lisibilité de chacune 
des lettres à la fin de la deuxième année 
Les analyses des types d’erreurs présentaient des profils semblables au T1 et 
au T2. Afin d’éviter les lourdeurs inutiles, nous avons fait le choix de ne rapporter 
que le T2. Ainsi, à la fin de la deuxième année (T2), il ressort qu’en script, sur 
les 866 lettres identifiées non lisibles, 31 % le sont en raison de problèmes de 
formation, 31 % sont jugées confondantes, 11 % sont raturées ou comportent des 
lignes en trop, 8 % sont en majuscule, 8 % ont une partie omise ou sont trop ou pas 
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assez ouvertes, 4 % sont omises, 3 % sont non reconnaissables, 2 % sont inversées ou 
renversées. Afin d’obtenir un portrait plus précis des erreurs de lisibilité qui 
influencent négativement la lisibilité de chacune des lettres, les ratios de chaque type 
d’erreur ont été calculés pour chacune des lettres. Ceux-ci sont rapportés au tableau 4. 
En consultant ce tableau, on peut, par exemple, constater que les erreurs les plus 
fréquentes influençant à la baisse la lisibilité de la lettre « a » sont la production d’une 
lettre qui est confondante (ratio de 0,58) et une mauvaise formation (ratio de 0,22).  
En cursif, sur les 673 lettres échouées, 22 % sont 
confondantes, 18 % accusent des erreurs de formation, 16 % sont non reconnaissables 
hors contexte et 15 % sont raturées ou présentent des lignes en trop, 10 % sont en 
majuscule, 10 % ont une partie omise ou sont trop ou pas assez ouverte, 5 % sont 
omises et 3 % sont substituées. Les ratios des types d’erreurs de lisibilité pour les 
lettres cursives au T2 sont présentés au tableau 5.  
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Tableau 4 
Inventaire des types d’erreurs (ratios) portant atteinte à la lisibilité des lettres scriptes 
produites en fin d’année (T2) par des élèves de 2e année du primaire 
Ratios d’erreurs des lettres scriptes au T2  
 
 
Lettres 
 
 
Non 
recon. 
 
 
 
Form. 
 
 
Conf. 
 
 
Invers. 
 
 
 
Maj. 
Partie 
omise 
ou 
lettre 
ouv. 
Rat. 
ou  
lignes 
en trop 
 
 
Sup. 
 
 
Om. 
 
 
Subs. 
 
a 0,01 0,22 0,58 0,01 0,10 0,03 0,04       
b 0,05 0,26 0,45 0,03 0,14 0,03 0,05       
c   0,14 0,21 0,29     0,36       
d 0,10 0,53 0,19 0,01 0,06 0,05 0,05       
e   0,40 0,34   0,03 0,20     0,03   
f 0,03 0,45 0,05   0,16 0,05 0,26       
g   0,51 0,29   0,12 0,02 0,06       
h   0,03 0,50   0,12   0,32 0,03     
i 0,08 0,17 0,17     0,17 0,25   0,17   
j 0,03 0,48 0,03   0,16 0,13 0,06   0,03 0,06 
k 0,03 0,32 0,06     0,38 0,18   0,03   
l         0,43   0,07   0,50   
m 0,03 0,08     0,03 0,50 0,14   0,14 0,08 
n 0,03 0,12 0,18   0,09 0,12 0,24   0,12 0,09 
o   0,52 0,29       0,05   0,14   
p   0,50       0,22 0,19   0,06 0,03 
q 0,02 0,15 0,29 0,02 0,17 0,05 0,15   0,12 0,02 
r 0,15 0,19 0,50   0,08 0,04 0,04       
s 0,06 0,35 0,59               
t   0,43 0,43   0,05   0,05   0,05   
u 0,05 0,58 0,36               
v     0,60       0,30   0,10   
w 0,11 0,33 0,11       0,33     0,11 
x 0,06 0,13 0,63       0,06 0,06 0,06   
y   0,19 0,52       0,15   0,11 0,04 
z     0,19 0,48     0,33       
Les ratios de 0,15 et plus apparaissent en caractère gras.  
Non reconn. = Lettre non reconnaissable,  Form. =  Problème de formation,  Conf.= Lettre 
confondante,  Invers. = Inversion ou renversement,  Maj. = Majuscule, Partie omise ou lettre ouv. = 
Lettre incomplète ou ouverte,  Rat. ou lignes en trop = Lettre retracée ou comportant des traits en trop, 
Sup.= Superposition, Om.=  Omission, Subs.= Substitution. Les ratios au-dessus de 0,15 et plus 
apparaissent en caractère gras.  
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Tableau 5 
Inventaire des types d’erreurs (ratios) portant atteinte la lisibilité des lettres cursives 
produites en fin d’année (T2) par des élèves de 2e année du primaire 
Ratios d’erreurs des lettres cursives au T2 
 
 
Lettres 
 
 
 
non 
recon 
 
 
 
form 
 
 
conf 
 
 
invers 
 
 
 
maj 
Partie 
omise 
ou 
lettre 
ouv 
Rat 
ou  
lignes 
en trop 
 
 
sup 
 
 
om 
 
 
subs 
 
a 0,17 0,09 0,33  0,17 0,13 0,11       
b 0,17 0,03 0,47   0,27   0,07       
c 0,20 0,13 0,67               
d 0,27 0,07 0,40  0,04 0,07 0,13     0,02 
e 0,38  0,25   0,25 0,13         
f 0,07 0,48 0,19   0,11 0,04 0,07     0,04 
g 0,08 0,27 0,49   0,04 0,04 0,06    0,02 
h 0,13 0,09 0,09   0,17   0,35   0,04 0,13 
i   0,10 0,03   0,03 0,60 0,17   0,03 0,03 
j 0,18 0,03 0,05   0,05 0,40 0,20   0,03 0,08 
k 0,15 0,33 0,05   0,15   0,28   0,03 0,03 
l 0,09   0,09   0,36   0,09   0,36   
m 0,06 0,19 0,06   0,06   0,19 0,06 0,13 0,25 
n 0,06 0,24 0,12   0,18     0,06 0,12 0,24 
o 0,14 0,07 0,36       0,36   0,07   
p 0,21 0,28 0,28   0,03 0,03 0,14   0,03   
q 0,18 0,15 0,12   0,18 0,09 0,21   0,06 0,03 
r 0,22 0,06 0,11   0,17   0,44       
s 0,16 0,47 0,21   0,03 0,08 0,05       
t 0,12 0,06 0,12   0,12 0,36 0,18   0,03   
u 0,31  0,38     0,08 0,15   0,08   
v 0,40 0,13 0,13   0,07   0,07   0,20   
w 0,13 0,42 0,04   0,08 0,08 0,17   0,08   
x 0,28  0,06   0,22 0,06 0,06   0,33   
y 0,04 0,28 0,44   0,04   0,08   0,08 0,04 
z 0,33 0,20 0,07 0,13 0,07   0,13   0,07   
Les ratios de 0,15 et plus apparaissent en caractère gras.  
Non reconn. = Lettre non reconnaissable,  Form. =  Problème de formation,  Conf.= Lettre 
confondante,  Invers. = Inversion ou renversement,  Maj. = Majuscule, Partie omise ou lettre ouv. = 
Lettre incomplète ou ouverte,  Rat. ou lignes en trop = Lettre retracée ou comportant des traits en trop, 
Sup.= Superposition, Om.=  Omission, Subs.= Substitution 
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2. RELATIONS ENTRE LES HABILETES GRAPHOMOTRICES, 
REDACTIONNELLES ET ORTHOGRAPHIQUES AU DEBUT ET À LA FIN 
DE LA DEUXIÈME ANNEE   
Dans cette partie seront d’abord rapportées les statistiques descriptives pour 
les variables orthographiques et rédactionnelles. Il sera ensuite question des résultats 
des analyses qui permettent d’examiner les relations entre les habiletés 
graphomotrices et orthographiques, d’une part, et entre les habiletés graphomotrices 
et rédactionnelles, d’autre part, aux deux moments de la deuxième année, pour 
l’échantillon total et selon le style d’écriture. 
2.1. Les habiletés orthographiques et rédactionnelles  
Rappelons d’abord que, de façon opérationnelle, les habiletés 
orthographiques des élèves se traduisent dans cette étude par deux variables: 
l’orthographe en copie différée (ortho. copie diff.) et l’orthographe en contexte de 
rédaction (ortho. rédac.). Les habiletés rédactionnelles sont, quant à elles, prises en 
compte dans la recherche par la mesure de deux autres variables, plus précisément, la 
longueur du texte (longueur), qui équivaut au nombre total de mots produits, et la 
qualité de son contenu (contenu), c’est-à-dire le nombre d’éléments du texte original 
(personnages et évènements) se retrouvant dans le texte produit par l’élève. Les 
statistiques descriptives pour les variables orthographiques et rédactionnelles 
(moyenne, écart-type, minimum et maximum) pour l’ensemble de l’échantillon et 
pour les deux sous-groupes sont présentées au tableau 6.  
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Tableau 6 
Statistiques descriptives quant aux habiletés orthographiques et rédactionnelles au 
début (T1) et à la fin de la 2e du primaire (T2) pour l’échantillon total et les sous-
groupes script et cursif 
 Temps 1 
 
Temps 2 
  
Variables 
Ortho. et  rédac. 
Moy ET Min Max  Moy ET Min Max 
Échantillon total (n=142) 
Ortho. copie diff. 0,79 0,15 0,44 1,00  0,77 0,14 0,38 1,00 
Ortho. rédac. 0,65 0,12 0,36 0,93  0,64 0,13 0,36 0,90 
Longueur 33,26 16,38 7 75  45 22,25 5 94 
Contenu 3,79 1,28 1,00 6,50  4,57 1,53 1,5 7,5 
Sous-groupe script (n=63) 
Ortho. copie diff. 0,77 0,15 0,45 1,00  0,74 0,15 0,38 1,00 
Ortho. rédac. 0,63 0,12 0,36 0,92  0,63 0,13 0,36 0,90 
Longueur 31,49 16,88 7 67  38,14 22,23 5 86 
Contenu 3,50 1,31 1,00 6,50  4,44 1,55 1,5 7,5 
Sous-groupe cursif (n=79) 
Ortho. copie diff. 0,79 0,15 0,44 1,00  0,80 0,14 0,50 1,00 
Ortho. rédac. 0,67 0,11 0,46 0,93  0,65 0,13 0,40 0,88 
Longueur 34,67 15,94 8 75  50,47 20,83 10 94 
Contenu 4,03 1,20 1,50 6,50  4,67 1,52 1,50 7,50 
Moy = moyenne, ET = écart type, Min = minimum, Max = maximum 
Ortho. copie diff. = orthographe en copie différée, Ortho. rédac. = orthographe en contexte de 
rédaction 
2.2. Les relations entre les variables graphomotrices et les variables 
orthographiques ou rédactionnelles  
Tout comme pour l’analyse des relations entre les trois variables 
graphomotrices, les corrélations entre les habiletés graphomotrices et 
orthographiques, d’une part, et entre les habiletés graphomotrices et rédactionnelles, 
d’autre part, ont été calculées en considérant un ajustement pour la variable sexe. Les 
corrélations entre ces variables, pour l’échantillon total et pour les sous-groupes script 
et cursif, aux deux temps de mesure, sont présentées au tableau 7. 
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Tableau 7 
Relation entre les habiletés graphomotrices, rédactionnelles et orthographiques au début (T1) et à la fin (T2) de la 2e du primaire 
pour l’échantillon total et les sous-groupes script et cursif 
      
 Échantillon total (N=142) 
 
Sous-groupe script (n=63)  Sous-groupe cursif (n=79) 
Corrélations ajustées Corrélations ajustées  Corrélations ajustées 
      
Variables 
Ortho. et  rédac. 
Vitesse Lisibilité Fluidité  Vitesse Lisibilité Fluidité  Vitesse Lisibilité Fluidité 
Temps 1 
Ortho. Copie 
diff. 
0,267 ** 0,085 0,260**   0,227 0,065 0,245 
 
0,307** 0,130 0,303** 
Ortho. rédac. 0,014 0,032 0,024  -0,146 -0,043 -0,138  0,151 0,110 0,179 
Longueur 0,208* 0,079 0,224**   0,252* 0,083 0,246  0,152 0,093 0,208 
Contenu 0,172* 0,093 0,194*   0,210 0,216 0,262*  0,112 0,064 0,158 
Temps 2 
Ortho. Copie 
diff. 
0,063 0,312*** 0,261**  0,202 0,351** 0,382** 
 
0,051 0,185 0,179 
Ortho. rédac. 
0,104 0,332*** 
0,301**
* 
 0,025 0,368** 0,244 
 
0,260* 0,286* 0,382** 
Longueur -0,018 0,164 0,087  0,122 0,103 0,172  -0,002 0,082 0,049 
Contenu 0,092 0,089 0,131  0,131 0,104 0,152  0,100 0,056 0,125 
Ortho. copie diff. = orthographe en copie différée Ortho. rédac. = orthographe en contexte de rédaction 
*** p < 0.001  ** p < 0.01 * p < 0.05 
 
110 
 
2.2.1. Relations entre habiletés graphomotrices, orthographiques et 
rédactionnelles en début d’année  
Même si les corrélations entre les variables qui sont statistiquement 
significatives sont généralement de faible amplitude, en début d’année (T1), pour 
l’échantillon total (N=142), la vitesse d’écriture est corrélée positivement avec 
l’orthographe en copie différée (r=0,267; p=0.001) ainsi qu’avec la longueur et le 
contenu des textes (r=0,208; p=0.013 et r=0,172; p=0.042). La fluidité graphomotrice 
est corrélée positivement avec l’orthographe en copie différée et la longueur du texte 
(r=0,260; p=0.002 et r=0,224; p=0.008) ainsi qu’avec le contenu (r=0,194; p=0.021). 
Les corrélations entre la lisibilité de l’écriture et les variables orthographiques et 
rédactionnelles ne sont pas statistiquement significatives en début d’année. 
À ce même temps de mesure, pour le sous-groupe script (n=63), la vitesse 
d’écriture est corrélée faiblement, mais significativement avec la longueur des textes 
(r=0,252; p=0.048) alors que la fluidité graphomotrice est liée significativement, mais 
faiblement avec le contenu (r=0,262; p=0,039). Les corrélations entre la lisibilité et 
les variables orthographiques et rédactionnelles ne sont pas significatives au T1. 
Au T1, pour le sous-groupe cursif (n=79), une corrélation modérée est notée 
entre la vitesse d’écriture et l’orthographe en copie différée (r=0,307; p=0.006) et 
également entre la fluidité graphomotrice et l’orthographe en copie différée 
(r=0,303; p=0.007). Les corrélations entre la lisibilité et les variables orthographiques 
et rédactionnelles ne sont pas non plus significatives au T1. 
2.2.2. Relations entre habiletés graphomotrices, orthographiques et 
rédactionnelles en fin d’année 
En fin d’année, pour l’échantillon total, la lisibilité de l’écriture est corrélée 
positivement et modérément avec l’orthographe en copie différée (r=0,312; p<0.001) 
et avec l’orthographe en rédaction (r=0,332; p<0.001). La fluidité est corrélée 
positivement, mais faiblement avec l’orthographe en copie 
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différée (r=0,261, p=0,002) et modérément avec l’orthographe en rédaction 
(r=0,301; p<0.001). En fin d’année (T2), la vitesse n’est corrélée avec aucune des 
variables orthographiques ou rédactionnelles. 
Au T2, pour le sous-groupe script, la lisibilité est corrélée positivement et 
modérément avec l’orthographe en copie différée (r=0,351; p=0.005) et avec 
l’orthographe en rédaction (r=0,368; p=0.003). La fluidité graphomotrice est corrélée 
positivement et modérément avec l’orthographe en copie différée (r=0,382; p=0.002). 
La vitesse n’est corrélée avec aucune des variables orthographiques et 
rédactionnelles.  
En fin d’année, pour le sous-groupe cursif on constate une corrélation 
positive faible, mais significative entre la vitesse et l’orthographe en 
rédaction (r=0,260; p=0.022) et entre la lisibilité et l’orthographe en 
rédaction (r=0,286; p=0.011), puis une corrélation positive modérée entre la fluidité 
graphomotrice et l’orthographe en rédaction (r=0,382; p=0.001). 
3. EXAMEN DE L’EVOLUTION DES HABILETES GRAPHOMOTRICES, 
ORTHOGRAPHIQUES ET REDACTIONNELLES ENTRE LE DEBUT ET LA 
FIN DE LA DEUXIEME ANNEE DU PRIMAIRE SELON LE STYLE 
D’ECRITURE ET EN FONCTION DU NIVEAU GRAPHOMOTEUR 
Tout d’abord, l’évolution des participants aux sept variables à l’étude a été 
examinée en fonction du style d’écriture utilisé (script ou cursif). Ensuite, l’évolution 
des habiletés orthographiques et rédactionnelles des sous-groupes forts et faibles sur 
le plan graphomoteur a été comparée et, pour finir, nous avons analysé la progression 
des quatre sous-groupes formés en tenant compte du niveau graphomoteur et du style 
d’écriture: fort script, fort cursif, faible script et faible cursif.   
Tel que nous l’avons expliqué en détail au chapitre de la méthodologie, 
l’examen de l’évolution des participants a été mené à l’aide d’ANCOVAs à mesures 
répétées dans lesquelles la variable sexe était considérée à titre de covariable, dans le 
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but d’en retirer l’effet. Pour mieux comprendre les résultats, des analyses 
subséquentes ont été réalisées à l’aide d’ANOVA ou des tests-t selon les besoins. 
3.1. Comparaison de l’évolution des habiletés graphomotrices, orthographiques 
et rédactionnelles en fonction du style d’écriture (script vs cursif) 
Dans cette première série de résultats (ANCOVAs), le facteur intrasujet 
considéré était le temps (deux niveaux: T1 et T2) et le facteur intersujets était le sous-
groupe défini par le style d’écriture (deux niveaux: script et cursif). Pour chaque 
analyse, une variable dépendante, graphomotrice, orthographique ou rédactionnelle, 
était examinée. Les statistiques descriptives des données qui ont servi pour ces 
analyses figurent aux tableaux 1 et 6. Étant donné que l’objet de la recherche n’est 
pas de comparer la performance des garçons et des filles, nous avons fait le choix de 
ne pas présenter les statistiques descriptives selon le sexe. Par contre, dans les cas où 
était pointée une évolution différente des garçons et des filles, c’est-à-dire lorsqu’une 
interaction était significative entre le temps et le sexe, et que nous avons dû stratifier 
la suite des analyses selon le sexe, nous rapporterons les résultats en séparant filles et 
garçons.  
Pour la variable vitesse d’écriture, l’interaction entre le temps et le sous-
groupe est statistiquement significative (F=21,357; p<0,001; η2  partiel= 0,133) ce qui 
indique une évolution différente des deux sous-groupes. Au T1, il n’y a pas de 
différence statistiquement significative entre les sous-groupes (p=1.00). Le sous-
groupe script voit sa moyenne augmenter significativement (p<0,001) de 10,381 
lettres par minute, tandis que celle du sous-groupe cursif s’accroit significativement 
(p<0,001) de 5,557 lettres par minute. Au T2, le sous-groupe script montre une 
vitesse moyenne significativement plus élevée de 3,710 lettres par minute (p=0.008) 
par rapport à celle du sous-groupe cursif. La figure 7 illustre l’évolution de la vitesse 
d’écriture en fonction du style d’écriture.  
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Figure 7: Évolution des performances des élèves entre le début (T1) et la fin de 
la 2e année du primaire (T2) pour la variable de vitesse d’écriture en fonction du style 
d’écriture enseigné et mobilisé (script vs cursif) 
Pour la variable lisibilité, l’interaction significative entre le sous-groupe et le 
temps pointe une évolution différente entre les sous-groupes (F=10,949; p=0,001; η2 
partiel= 0,073). Il n’y a pas de différence significative entre les deux sous-groupes au 
T1 (p=1.00) et la différence entre le T1 et le T2 n’est statistiquement significative que 
pour le sous-groupe cursif (p=0,014), qui voit sa moyenne augmenter de 5,248 %. Il y 
a une légère diminution du pourcentage moyen de lisibilité pour le sous-groupe 
script, mais celle-ci n’est pas statistiquement significative (p=0.120). La figure 8 
illustre l’évolution de la lisibilité en fonction du style d’écriture. 
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Figure 8: Évolution des performances des élèves entre le début (T1) et la fin (T2) de 
la 2e année du primaire pour la variable de lisibilité de l’écriture en fonction du style 
d’écriture enseigné et mobilisé (script vs cursif) 
Pour la variable fluidité graphomotrice, les deux sous-groupes comparés 
entre eux ne montrent pas de différences significatives tant au T1 qu’au T2. Ils 
évoluent tous deux positivement entre les deux temps de mesure (F=35,510; p<0,001; 
η2 partiel= 0,203) avec une augmentation moyenne de 6,023 lettres lisibles par 
minute. La figure 9 illustre l’évolution de la fluidité graphomotrice en fonction du 
style d’écriture. 
  
  
115 
 
Figure 9: Évolution des performances des élèves entre le début (T1) et la fin de 
la 2e année du primaire (T2) pour la variable de fluidité graphomotrice en fonction du 
style d’écriture enseigné et mobilisé (script vs cursif) 
Pour la variable orthographe en copie différée, chez les garçons, tous 
groupes confondus, une détérioration significative de 0,044 en moyenne pour le 
rapport entre le nombre de mots correctement orthographiés et le nombre de mots 
écrits est observée entre le T1 et le T2 (F=6,187; p=0,015; η2 partiel= 0,082). Chez les 
filles, la différence dans le temps n’est significative pour aucun des deux sous-
groupes. Par contre, chez elles on retrouve un effet modéré du sous-groupe 
(F=5,557; p=0,021; η2 partiel= 0,075) expliqué par un rapport plus élevé pour le sous-
groupe cursif entre le nombre de mots correctement orthographiés et le nombre de 
mots écrits de 0,071 en moyenne, tous temps confondus. La figure 10 illustre 
l’évolution de l’orthographe en copie différée en fonction du style d’écriture. 
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Figure 10: Évolution des performances des élèves entre le début (T1) et la fin de 
la 2e année du primaire (T2) pour la variable d’orthographe en copie différée en 
fonction du style d’écriture enseigné et mobilisé (script vs cursif) 
Pour la variable orthographe en contexte de rédaction, aucun facteur 
principal ou interaction n’est significatif. Il n’y a donc pas de changement 
statistiquement significatif entre les deux temps de mesure pour les deux sous-
groupes et ceux-ci montrent une évolution semblable. La figure 11 illustre l’évolution 
de cette variable pour les deux sous-groupes. 
 
Figure 11: Évolution des performances des élèves pour la variable d’orthographe en 
rédaction entre le début (T1) et la fin de la 2e année du primaire (T2) en fonction du 
style d’écriture enseigné et mobilisé (script vs cursif) 
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Pour la variable longueur des textes, chez les garçons, l’interaction temps et 
sous-groupes est significative (F=8,043; p=0,006; η2 partiel= 0,104). Après avoir fixé 
temps et groupes, on constate qu’il n’y pas de différence significative entre les deux 
sous-groupes au T1 (p=1.000), mais une différence significative au T2 (p=0.008). 
Seul le sous-groupe cursif présente une différence significative entre le T1 et le T2 
(p<0,001), avec une augmentation de 13,13 mots en moyenne. Chez les filles, le seul 
facteur significatif est le temps (F=40,622; p<0,001; η2 partiel= 0,371). Chez elles, la 
moyenne des sous-groupes script et cursif n’est donc pas significativement différente 
tant au T1 qu’au T2 et pour tous sous-groupes confondus, le score augmente de façon 
significative entre le T1 et le T2 (augmentation de 15,88 mots en moyenne). La 
figure 12 illustre l’évolution de la longueur des textes en fonction du style d’écriture. 
 
 
Figure 12: Évolution des performances des élèves entre le début (T1) et la fin de 
la 2e année du primaire (T2) pour la variable de longueur des textes en fonction du 
style d’écriture enseigné et mobilisé (script vs cursif) 
Pour la variable de contenu des textes, les garçons présentent une différence 
significative entre les deux temps de mesure (F=5,707; p=0,020; η2 partiel= 0,076) 
avec une augmentation de 0,463 élément, mais il n’y a pas de différence significative 
entre les moyennes des sous-groupes script et cursif ni au T1 ni au T2. Chez les 
filles, l’évolution des deux sous-groupes était significativement différente 
118 
 
(F=4,293; p=0,042; η2 partiel= 0,059). Les tests post-hoc identifiaient une différence 
significative entre les sous-groupes au T1 avant correction pour multiplicité des tests, 
mais à la suite de celle-ci la différence disparaît (p = 0,068). Il n’y avait pas de 
différence significative au T2 entre les deux sous-groupes (p=1.000). Tant pour le 
sous-groupe script (p<0,001) que pour le cursif, les filles évoluent positivement 
(p=0,048). Le sous-groupe script féminin augmente en moyenne de 1,53 élément 
alors que le sous-groupe cursif féminin gagne en moyenne 0,705 élément. La 
figure 13 illustre l’évolution du contenu des textes en fonction du style d’écriture. 
 
Figure 13: Évolution des performances des élèves entre le début (T1) et la fin de 
la 2e année du primaire (T2) pour la variable de contenu des textes en fonction du 
style d’écriture enseigné et mobilisé (script vs cursif) 
En résumé, les analyses statistiques indiquent que les sous-groupes script et 
cursif commencent l’année avec des performances statistiquement comparables, sauf 
pour la variable orthographe en copie qui montre un avantage pour le sous-groupe 
cursif chez les filles.  
Au regard des habiletés graphomotrices, les sous-groupes montrent une 
évolution similaire pour la fluidité graphomotrice entre le début et la fin de l’année. 
Par contre, bien que les deux sous-groupes gagnent de la vitesse de manière 
significative entre le T1 et le T2, l’évolution de la vitesse du sous-groupe script est 
  
119 
significativement plus marquée que celle du sous-groupe cursif. Une évolution 
différente des deux sous-groupes est également pointée au niveau de la lisibilité pour 
laquelle seul le sous-groupe cursif progresse significativement entre le début et la fin 
de l’année.  
Du côté de l’évolution des habiletés orthographiques et rédactionnelles, les 
sous-groupes script et cursif se comportent différemment d’un point de vue statistique 
uniquement pour la longueur des textes chez les garçons où une différence positive 
est observée pour le sous-groupe cursif alors que le sous-groupe script demeure stable 
entre le T1 et le T2.  
3.2. Comparaison de l’évolution des habiletés orthographiques et 
rédactionnelles en fonction du niveau graphomoteur des élèves (fort et 
faible) 
Dans la série d’ANCOVAs qui ont servi à comparer les performances 
orthographiques et rédactionnelles moyennes selon le niveau graphomoteur des 
élèves, le facteur intrasujet considéré était le temps (deux niveaux: T1 et T2) et le 
facteur intersujets était le niveau graphomoteur (sous-groupes fort et faible). Pour 
chaque analyse, une variable dépendante, orthographique ou rédactionnelle, était 
examinée. Rappelons ici que les facteurs d’inclusion aux sous-groupes faible et fort 
sur le plan graphomoteur ont été définis par la performance à la variable fluidité 
graphomotrice, les faibles étant ceux avec une mesure inférieure à la moyenne moins 
un écart-type, et les forts étant définis par une mesure supérieure à la moyenne 
plus un écart-type. Les statistiques descriptives des données qui ont servi pour ces 
analyses figurent aux tableaux 8. Encore ici, étant donné que l’objet de la recherche 
n’est pas de comparer la performance des garçons et des filles, nous avons fait le 
choix de ne pas rapporter les statistiques descriptives selon le sexe. Par contre, dans 
les cas où était pointée une évolution différente des garçons et des filles, c’est-à-dire 
lorsqu’une interaction était significative entre le temps et le sexe, et que nous avons 
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dû stratifier la suite des analyses selon le sexe, nous rapporterons les résultats en 
séparant filles et garçons. 
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Tableau 8 
Statistiques descriptives quant aux habiletés orthographiques et rédactionnelles des sous-groupes constitués en fonction du 
niveau graphomoteur (fort et faible) et du style d’écriture des élèves de deuxième année au début (T1) et à la fin de la 2e du 
primaire (T2) 
 Temps 1  Temps 2 
  
 
Ortho. 
copie 
diff. 
Ortho. 
rédac. 
Longueur Contenu  
Ortho. 
copie 
diff. 
Ortho. 
rédac. 
Longueur Contenu 
Source 
(sous-groupe) 
Moy (ET) Moy (ET) Moy (ET) Moy (ET)  Moy (ET) Moy (ET) Moy (ET) Moy (ET) 
          
 
Forts (N = 25) 0,85(0,11) 0,658(0,094) 39,08(17,23) 4,12(1,22)  0,83(0,11) 0,667(0,131) 53,08(24,15) 5,26(1,53) 
Forts script (n=10) 0,88(0,10) 0,653(0,088) 35,60(17,43) 3,50(1,27)  0,88(0,08) 0,672(0,108) 52,40(24,55) 5,25(1,67) 
Forts cursif (n=15) 0,83(0,11) 0,662(0,101) 41,40(17,29) 4,53(1,03)  0,80(0,12) 0,664(0,148) 53,53(24,74) 5,27(1,49) 
Faibles (N = 21) 0,75(0,14) 0,655(0,080) 24,67(14,44) 3,095(1,39)  0,70(0,16) 0,582 (0,121) 38,71(21,96) 4,02(1,65) 
Faibles script (n=11) 0,78(0,11) 0,679(0,064) 20,45(15,41) 2,68(1,40)  0,68(0,13) 0,633(0,139) 33,00(25,10) 4,00(1,80) 
Faibles cursif 
(n=10) 
0,73(0,18) 0,6280(0,090) 29,30(12,40) 3,55(1,30)  0,71(0,18) 0,527(0,067) 45,00(16,97) 4,05(1,57) 
          
Ortho. copie diff. = orthographe en copie différée, Ortho. rédac. = Orthographe en contexte de rédaction. Tous les résultats de ce tableau 
représentent la moyenne suivie de l’écart-type du groupe entre parenthèses. Unités de mesure: Ortho. copie diff. = rapport entre le nombre de 
mots correctement orthographiés et le nombre de mots écrits, Ortho. rédac. = rapport entre le nombre de mots correctement orthographiés et le 
nombre de mots écrits, Longueur = nombre de mots, Contenu = nombres d’éléments rappelés. 
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Pour la variable orthographe en copie différée, l’ANCOVA pointe l’effet 
significatif d’un seul facteur, celui du sous-groupe (F=12.326; p=0,001). Cet effet de 
grande taille (η2 partiel= 0,223) suggère que, pour tous temps confondus, les forts 
présentent un rapport beaucoup plus élevé que les faibles entre le nombre de mots 
bien orthographiés et le nombre de mots écrits (écart moyen de 0,106). La figure 14 
illustre l’évolution des sous-groupes fort et faible pour cette variable. 
 
Figure 14: Évolution des performances des élèves entre le début (T1) et la fin de 
la 2e année du primaire (T2) pour la variable d’orthographe en copie différée en 
fonction du niveau graphomoteur des élèves (fort et faible)  
Pour la variable orthographe en contexte de rédaction, aucun facteur 
principal ou interaction ne s’est avéré significatif. Les différences entre les 
performances moyennes aux deux temps de mesure ainsi que l’évolution des sous-
groupes fort et faible pour cette variable ne sont pas statistiquement significatives.  
Pour la variable longueur du texte, l’ANCOVA a montré une différence 
significative entre les sous-groupes fort et faible (F=7,546; p=0,009) tous temps de 
mesure confondus avec une grande taille de l’effet (η2 partiel= 0,149). La moyenne du 
sous-groupe faible est significativement plus basse que celle du sous-groupe 
fort (p=0,018) de 13,602 lettres. L’effet du facteur temps est également significatif et 
de grande taille (F=8,896; p=0,005; η2 partiel= 0,171). Les deux sous-groupes 
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évoluent positivement dans le temps avec une amélioration moyenne de 14,114 
(p<0.001). La figure 15 illustre l’évolution des sous-groupes fort et faible pour la 
variable longueur des textes. 
 
Figure 15: Évolution des performances des élèves entre le début (T1) et la fin de 
la 2e année du primaire (T2) pour la variable de longueur des textes en fonction du 
niveau graphomoteur des élèves (fort et faible) 
Pour la variable de contenu des textes, chez les garçons, il n’y a pas de 
changement significatif entre le T1 et le T2 ni pour les forts ni pour les faibles, mais 
l’effet du sous-groupe (fort vs faible) est significatif et de grande taille 
(F=4,827; p=0,039; η2 partiel= 0,180). Les forts comptent en moyenne 1,065 élément 
de plus que les faibles. Les résultats montrent un portrait différent chez les filles. 
L’ANCOVA indique ici une différence significative de grande taille entre les forts et 
les faibles (F= 5,100; p = 0,035; η2 partiel= 0,203) indépendamment du temps, mais 
aussi une différence significative de grande taille entre le T1 et le T2 
indépendamment du groupe (F=38,582; p<0,001; η2 partiel= 0,659). Les fortes 
incluent dans leurs textes en moyenne 1,116 élément de plus que les faibles et 
l’augmentation moyenne entre les deux temps de mesure chez les filles est 
de 1,902 élément. La figure 16 illustre l’évolution de cette variable en fonction du 
niveau graphomoteur. 
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Figure 16: Évolution des performances des élèves entre le début (T1) et la fin de 
la 2e année du primaire (T2) pour la variable de contenu des textes en fonction du 
niveau graphomoteur des élèves (fort et faible) 
3.3. Comparaison de l’évolution des habiletés orthographiques et 
rédactionnelles en fonction du style et du niveau graphomoteur 
Afin d’approfondir l’analyse de l’évolution des habiletés orthographiques et 
rédactionnelles des participants, nous avons utilisé la même procédure que pour la 
comparaison forts-faibles, en considérant cette fois simultanément le style d’écriture 
des élèves. Pour ce faire, nous avons subdivisé les sous-groupes fort et faible selon le 
style d’écriture utilisé par les élèves. Par conséquent dans la prochaine série 
d’ANCOVAs présentés, le facteur intersujet est maintenant à quatre niveaux: fort 
script, fort cursif, faible script et faible cursif. Les statistiques descriptives ayant servi 
pour ces analyses figurent au tableau 7.  
Pour la variable orthographe en copie différée, il n’y a pas de différence 
significative entre le T1 et le T2 pour aucun des groupes (p=0,244). L’ANCOVA 
pointe cependant une différence significative entre les groupes indépendamment du 
temps (F=4,544; p=0,008; η2 partiel= 0,250). Après correction pour la multiplicité des 
tests, des différences significatives sont identifiées entre les faibles et les forts en 
script (p=0,004), entre les faibles en script et les forts en cursif (p=0,035), entre les 
  
125 
faibles en cursif et les forts en script (p=0,006) puis, finalement, entre les faibles et 
les forts en cursif (p=0,042).  
Pour la variable orthographe en contexte de rédaction, aucun des facteurs 
principaux ou des interactions ne s’est avéré statistiquement significatif. Il n’y a donc 
pas de différence significative entre les performances moyennes des quatre sous-
groupes ni de différence significative entre les T1 et T2 pour aucun de ceux-ci.  
Pour la variable de longueur des textes, l’ANCOVA a permis d’identifier la 
présence d’une différence significative entre les sous-groupes (F=3,672; p= 0.020; η2 
partiel= 0,212) à tous les temps ainsi qu’une différence significative entre le T1 et le 
T2 pour tous les groupes (F=8,259; p=0.006; η2 partiel= 0,168), mais une évolution 
qui n’est pas statistiquement différente entre les sous-groupes (p=0.949). Le score 
augmente en moyenne de 14,171 mots entre le T1 et le T2, indépendamment du sous-
groupe. Après correction pour la multiplicité des tests, lorsqu’on compare les paires 
entre elles, on trouve une différence entre les faibles en script et les forts en 
cursif (p=0,013) à tous les temps confondus. 
Pour la variable de contenu des textes chez les garçons, aucun des facteurs 
principaux ou des interactions ne s’est montré significatif. Il n’y a donc pas de 
différence significative entre les sous-groupes ni de changement significatif dans le 
temps pour eux. Chez les filles, l’ANCOVA montre un effet significatif de grande 
taille entre le T1 et le T2 (F=36,344; p<0,001; η2 partiel= 0,669) tous groupes 
confondus, mais n’indique pas, pour elles non plus, de différence significative entre 
les sous-groupes. Le nombre d’éléments présents dans les textes a augmenté de 1,769 
en moyenne chez les filles.  
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CINQUIEME CHAPITRE 
DISCUSSION 
La discussion qui suit sera menée suivant les deux grands objectifs de 
l’étude et prendra appui sur le cadre de référence qui nous a permis de baliser le 
développement graphomoteur des élèves du primaire et de le situer dans le contexte 
plus global de l’évolution des processus rédactionnels, et des capacités 
orthographiques. De plus, souvenons-nous ici que l’articulation entre habiletés 
graphomotrices et compétences à écrire trouve son ancrage dans la théorie capacitaire 
en écriture de McCutchen (1996, 2011) qui explique que le développement graduel de 
l’automatisation graphomotrice permet de libérer des ressources cognitives pouvant 
être attribuées au traitement des processus exigeants et complexes que requiert la 
production écrite.  
Dans un premier temps, nous synthétiserons les résultats obtenus et ensuite 
ceux-ci seront interprétés de manière plus détaillée et situés dans le champ des 
connaissances actuelles en les comparant aux résultats d’études que nous avons pu 
recenser sur la question du développement des habiletés graphomotrices et des 
relations entre graphomotricité et production écrite chez les élèves au début du 
primaire. 
Rappelons, de façon contextuelle, qu’au Québec, bien que soit exprimée une 
volonté ministérielle pour la prise en compte des données probantes qui ont montré 
une relation importante entre les habiletés graphomotrices, orthographiques et 
rédactionnelles chez les élèves du primaire, les instructions officielles en vigueur ne 
reflètent toujours pas ces démonstrations scientifiques. Néanmoins, afin de pouvoir 
éventuellement amenuiser le décalage entre les orientations officielles fournies aux 
enseignants et les résultats de la recherche, il est apparu essentiel que des études 
supplémentaires — prenant en compte les styles d’écriture (script et cursif) et 
l’hétérogénéité des habiletés graphomotrices — soient conduites afin de mieux 
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comprendre le développement de la compétence à écrire des élèves québécois du 
primaire.  
Dans cette optique, notre étude avait pour premier objectif de tracer le 
portrait des habiletés graphomotrices d’élèves de deuxième année du primaire 
fréquentant le milieu scolaire francophone québécois. En second lieu, elle visait à 
comparer l’évolution au cours de la deuxième année du primaire des habiletés 
graphomotrices, orthographiques et rédactionnelles des élèves selon le style d’écriture 
appris et mobilisé (script ou cursif) et en fonction de niveaux graphomoteurs 
différents (forts et faibles). 
Globalement, nos résultats ont montré que les élèves québécois de deuxième 
année, qu’ils écrivent en script ou en cursif depuis le début de leur scolarisation, ont 
une fluidité graphomotrice qui est comparable et qui se traduit par la production en 
moyenne d’environ 14 lettres lisibles par minute en début d’année et de 20 en fin 
d’année. Malgré cette similarité et bien que les deux groupes progressent 
positivement, des différences significatives caractérisent néanmoins leur évolution du 
point de vue de la vitesse et de la lisibilité. En revanche, très peu de différences 
dissocient ces deux groupes de scripteurs (script vs cursif) au regard de l’évolution de 
leurs habiletés orthographiques et rédactionnelles. De manière congruente avec des 
études menées antérieurement, les résultats ont montré que les élèves qui sont plus 
faibles sur le plan de la fluidité graphomotrice au début de la deuxième année — 
qu’ils écrivent en script ou en cursif — ont aussi tendance à être significativement 
plus faibles pour l’orthographe en copie différée, la longueur des textes et le contenu 
de ces derniers. De plus, l’examen de l’évolution montre que cet écart est maintenu 
tout au long de la deuxième année du primaire et que ni les faibles scripteurs au plan 
graphomoteur, ni les forts ne paraissent avantagés ou désavantagés par l’un ou l’autre 
des styles d’écriture à l’égard de l’évolution de leur compétence à produire des textes. 
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1. LE PORTRAIT DES HABILETES GRAPHOMOTRICES DES ELEVES 
QUEBECOIS DE DEUXIEME PRIMAIRE EN DEBUT ET EN FIN D’ANNEE  
Des travaux de Schneck et Case-Smith (2016), Albaret, Soppelsa 
et al. (2013) ainsi que Graham et al. (2006) soulignent que les habiletés 
graphomotrices varient selon le type de tâche exécutée et la consigne donnée. Ainsi, 
ces performances ne seraient pas les mêmes selon que les élèves écrivent en copie, en 
dictée ou en composition ou encore lorsqu’on leur demande d’écrire le plus 
rapidement possible ou le mieux possible. De ce fait, afin de procéder à une 
comparaison pertinente de nos résultats avec ceux d’études antérieures, ils seront ici 
prioritairement mis en parallèle avec les résultats de travaux qui ont examiné les 
habiletés graphomotrices à l’aide d’une tâche similaire (rappel de l’alphabet) auprès 
de différentes populations et au sein de différents contextes scolaires.  
Le portrait des habiletés graphomotrices des élèves québécois qui se dégage 
de notre étude sera en premier lieu discuté selon les trois variables graphomotrices à 
l’étude: la fluidité graphomotrice, la vitesse d’écriture et la lisibilité des lettres. Nous 
nous pencherons ensuite sur l’évolution des habiletés graphomotrices au cours de la 
deuxième année du primaire des élèves québécois, ce qui nous amènera à réfléchir sur 
les différences qui ont été identifiées au niveau des performances graphomotrices 
entre les élèves qui écrivent en script et ceux qui écrivent en cursif. L’évolution 
différentiée qui a été constatée entre les deux sous-groupes nous conduira ensuite à 
discuter des relations entre les habiletés graphomotrices, orthographiques et 
rédactionnelles qui ont, elles aussi, fait voir des profils distincts selon le style 
d’écriture mobilisé. Cette section de la discussion s’attardera finalement à considérer 
sous plusieurs angles les niveaux relatifs de lisibilité des lettres scriptes et cursives et 
la nature des erreurs identifiées lors de l’analyse descriptive du corpus recueilli 
auprès d’élèves québécois de deuxième année.  
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1.1. La fluidité graphomotrice des élèves québécois de deuxième année du 
primaire en début et en fin d’année 
Les élèves québécois de deuxième année de notre étude écrivant en script 
ont montré, en début d’année, une fluidité graphomotrice moyenne de 13,71 ± 5,48 
lettres lisibles par minute (étendu: 5 à 26) et de 20,33 ± 6,64 (étendu: 8 à 36) en fin 
d’année. Le sous-groupe cursif a obtenu une fluidité graphomotrice similaire 
(différence non significative) à celle du sous-groupe script en produisant en 
moyenne 14,10 ± 4,88 lettres lisibles par minute (étendu 3 à 23) en début d’année et 
de 19,53 ± 5,29 (étendu 8 à 30) en fin d’année. Les performances moyennes de 
l’échantillon total pour la fluidité graphomotrice en début d’année étaient 
de 13,93 ± 5,14 lettres par minute (étendu: 3 à 26) et de 19,89 ± 5,92 
(étendu de 8 à 36) en fin d’année. 
Nos résultats pour la fluidité graphomotrice d’élèves québécois à la fin de la 
deuxième année du primaire (moyenne: 19,89 ± 5,9; étendu de 8 à 36) tendent à 
converger avec ceux de travaux antérieurs (Jones et Christensen, 1999; Medwell, 
Strand et al., 2007 ) qui ont respectivement mesuré cette habileté chez des 
populations anglaise et australienne deux années après que les élèves aient commencé 
l’apprentissage formel de la graphomotricité, et ce, malgré la différence d’âge des 
groupes à l’étude. En ce sens, nos résultats mis en parallèle avec ceux de ces deux 
études appuient l’idée que l’évolution des habiletés graphomotrices pourrait être liée 
davantage à l’expérience qu’à l’âge chronologique des élèves (Kaiser et al., 2013; 
Zesiger et al., 2000). De plus, puisque notre recherche évaluait des enfants de langue 
française, alors que les participants des deux autres études étaient anglophones, nos 
résultats suggèrent que pour deux langues alphabétiques différentes utilisant le même 
alphabet – le français et l’anglais —, et à expérience égale, la fluidité graphomotrice 
des lettres serait comparable.  
À l’instar des résultats de Medwell, Strand et al. (2007) et de 
Morin et al. (2012), nos résultats montrent la présence de grandes différences 
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interindividuelles à l’égard de la fluidité graphomotrice. En effet, la présente étude 
indique une large distribution concernant le nombre de lettres lisibles produites en 
début d’année (3 à 26 lettres lisibles par minute) et en fin d’année (de 8 à 36). Cette 
constatation par rapport à la grande variabilité des performances graphomotrices entre 
les élèves rappelle que bien qu’il s’agisse d’une habileté qui est longue à mettre en 
place et qui est influencée par l’enseignement formel et l’expérience, il n’en demeure 
pas moins que ces différences interindividuelles peuvent aussi être expliquées par des 
facteurs intrinsèques à l’élève telles ses capacités motrices et cognitives (Fitzpatrick 
et al., 2013). 
1.2. La vitesse d’écriture des élèves québécois de deuxième année du primaire 
en début et en fin d’année  
Du point de vue de la vitesse d’écriture, variable qui mesure le nombre de 
lettres totales (lisibles ou non) produites en une minute, notre sous-groupe script a 
écrit 17,87 ± 5,98 lettres par minute en début d’année et 28,25 ± 7,73 en fin d’année. 
Notre sous-groupe cursif, quant à lui, a produit 18,99 ± 5,15 lettres par minute en 
début d’année et 24,54 ± 5,54 en fin d’année. À propos de la différence entre les deux 
sous-groupes (script et cursif), celle-ci n’est pas significative en début d’année, alors 
qu’elle l’est en fin d’année au profit du sous-groupe script. 
En ce qui a trait à la vitesse d’écriture, nos résultats s’approchent de ceux 
obtenus dans la seule étude que nous avons recensée ayant mesuré la vitesse 
d’écriture à partir d’une tâche de rappel d’alphabet chez des élèves québécois de 
deuxième année du primaire, soit celle de Morin et al. (2012). Ces chercheurs ont 
trouvé, en début d’année, une vitesse d’écriture en script de 18,31 ± 7,33 lettres par 
minute et de 30,07 ± 11,17 en fin d’année, puis en cursif de 19,28 ± 7,56 en début 
d’année et de 25,42 ± 9,24 en fin d’année. Le léger écart entre les moyennes de 
vitesse et la taille des écarts-types entre nos résultats et ceux de Morin et al. (2012) 
nous paraît s’expliquer principalement par une différence méthodologique. 
L’échantillon examiné par Morin et al. (2012) incluait des élèves avec des 
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performances moins homogènes, tant du point de vue graphomoteur que rédactionnel 
et orthographique, que les participants que nous avons retenus pour notre étude. 
Rappelons à cet effet que, par souci de constituer un échantillon le plus représentatif 
possible du développement typique des compétences à écrire des élèves de deuxième 
année, nous avons exclu tous les élèves qui présentaient des performances au-dessus 
ou en dessous de 2 écarts-types à au moins une des variables à l’étude.  
1.3. La lisibilité de l’écriture chez les élèves québécois de deuxième année du 
primaire en début et en fin d’année  
Les élèves de deuxième année qui constituaient notre sous-groupe script ont 
obtenu un pourcentage moyen de lisibilité des lettres de 76,15 ± 13,91 % en début 
d’année et de 72,05 ± 12,40 % en fin d’année. Du côté de notre sous-groupe cursif, 
une lisibilité moyenne des lettres de 74,40 ±17,21 % a été mesurée en début d’année 
et de 79,65 ± 12,84 % en fin d’année. À propos de la différence de performances 
entre les deux sous-groupes (script et cursif), celle-ci n’est pas significative en début 
d’année, alors qu’elle l’est en fin d’année au profit du sous-groupe cursif. 
Sur ce point, nos résultats sont difficilement comparables à ceux obtenus par 
d’autres études (par exemple, Morin et al., 2012), compte tenu du recours à des 
critères d’analyse différents pour juger de la lisibilité de l’écriture. La méthodologie 
que nous avons employée à cet effet s’apparente davantage à celle mise en place par 
Graham et al. (2001) qui ont évalué la lisibilité des lettres produites par 300 élèves 
américains de la première à la troisième année du primaire, écrivant en lettres 
scriptes. Dans cette étude, les élèves en fin de première année du primaire ont 
écrit 75 % des lettres lisiblement, alors que ceux en fin de deuxième et de troisième 
années en ont écrit 92 %. Force est de constater que la performance concernant la 
lisibilité des lettres produites par notre échantillon de deuxième année semble 
correspondre davantage à celui des élèves américains de première année qui ont 
participé à l’étude de Graham et al. (2001). Les populations et les pratiques 
pédagogiques (ex.: moment du début de l’enseignement, temps de pratique, type 
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d’enseignement) variant d’un système scolaire à l’autre peuvent, dans un premier 
temps, être évoquées en tant que possibles facteurs explicatifs de ces différences 
(Bara et Morin, 2013; Fitzpatrick et al., 2013; Santangelo et Graham, 2016). 
Néanmoins, des éléments d’ordre méthodologique touchant le support d’écriture 
pourraient également jouer un rôle dans les niveaux différents de performance 
observés entre nos résultats et ceux obtenus par Graham et al. (2001); des travaux 
(Fitzpartick et al., 2013; Vinter et Chartrel, 2008) ont montré que les contraintes 
spatiales attribuables aux supports d’écriture sont susceptibles d’en influencer la 
performance. En effet, bien que la tâche et la consigne étaient similaires entre notre 
étude et celle menée par Graham et al. (2001), les participants rencontrés dans cette 
dernière étude étaient invités à écrire sur des feuilles lignées de la largeur 
régulièrement utilisée en classe, alors que nos sujets ont plutôt été invités à écrire sur 
une feuille sans ligne.  
1.4. Comparaison de l’évolution des performances graphomotrices des élèves 
de deuxième année selon le style d’écriture mobilisé (script ou cursif)  
Tel que nous l’avons évoqué, à la lumière des analyses statistiques que nous 
avons réalisées, nous constatons, au début de la deuxième année du primaire, que les 
élèves écrivant en script et ceux écrivant en cursif présentaient des performances 
moyennes similaires aux trois variables graphomotrices. En fin d’année, par contre, 
bien que la fluidité graphomotrice moyenne des deux sous-groupes était comparable, 
les élèves écrivant en script écrivaient significativement plus rapidement que ceux 
écrivant en cursif et inversement au niveau de la lisibilité ce sont les élèves du sous-
groupe cursif qui se sont démarqués par rapport à ceux qui écrivaient en script. De 
manière corolaire aux constats concernant les performances graphomotrices de début 
et de fin d’année en deuxième année du primaire, les analyses statistiques comparant 
l’évolution des deux sous-groupes nous permettent d’attester que la fluidité 
graphomotrice évolue de manière importante chez les élèves québécois au cours de la 
deuxième année du primaire; en effet, à la fin de l’année, les élèves ont produit en 
moyenne significativement plus de lettres lisibles en une minute qu’en début d’année 
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(augmentation moyenne de 6,023 lettres lisibles par minute), et ce, peu importe le 
style d’écriture mobilisé. Du point de vue de la lisibilité et de la vitesse d’écriture 
cependant, les analyses statistiques ont montré que les élèves québécois de deuxième 
année écrivant en script et ceux écrivant en cursif n’évoluaient manifestement pas de 
la même manière. Bien qu’une amélioration de la vitesse d’écriture moyenne ait été 
objectivée pour les deux sous-groupes (script = +10,38 lettres par minute et cursif = 
+5,56) cette augmentation de vitesse est significativement plus marquée chez les 
élèves écrivant en script. En contrepartie, les analyses ont montré une évolution 
significative de la lisibilité seulement pour les élèves écrivant en cursif (+5,25 %.), 
alors que les élèves de deuxième année écrivant en script ont témoigné de 
performances moyennes qui n’évoluent pas entre le début et la fin de l’année.  
En se basant sur certains résultats de recherche qui ont examiné le 
développement des habiletés graphomotrices des élèves du primaire (Blöte et 
Hamstra-Bletz, 1991; Hamstra-Bletz et Blöte, 1993), il pourrait être tentant de croire 
qu’une relation inverse entre la vitesse et la lisibilité puisse expliquer les portraits de 
l’évolution divergents qui ont été constatés dans notre étude chez les élèves qui 
écrivent en script ou en cursif. Plus précisément, une hypothèse explicative pourrait 
être émise voulant que les élèves qui écrivent en script écrivent plus rapidement au 
détriment de la lisibilité des lettres, alors que les élèves qui écrivent en cursif écrivent 
plus lentement pour porter davantage attention à la qualité de la formation des lettres 
ce qui, par conséquent, occasionnerait la moins grande vitesse qu’ils ont démontrée. 
Si une telle tendance générale était présente, la corrélation entre vitesse et lisibilité 
serait statistiquement significative en plus d’être négative; plus les élèves 
obtiendraient un score élevé pour le nombre de lettres produites par minute, plus il 
aurait tendance à obtenir un faible pourcentage de lisibilité des lettres et inversement. 
Or, bien que cette relation se soit montrée négative à certains temps de mesure de 
l’étude, à aucun moment, ni pour aucun groupe, cette corrélation ne s’est avérée 
significative. Ainsi, cette hypothèse de relation inverse entre vitesse et lisibilité ne 
peut pas être retenue pour expliquer les différences de performance en vitesse et en 
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lisibilité des sous-groupes script et cursif que nous avons observées. Graham, 
Beninger et al. (1998) expliquent à ce propos que, même lorsque dans certaines 
études une relation linéaire négative s’est avérée significative entre ces deux 
variables, la vitesse expliquait une très faible part de la variance de la lisibilité (1 %). 
En gardant à l’esprit que la méthodologie que nous avons utilisée n’est pas 
toujours la même que celle adoptée dans d’autres études (ex.: tâche en copie de texte 
vs alphabet de mémoire), nous analyserons maintenant les résultats obtenus afin de 
comprendre plus largement si l’évolution des habiletés graphomotrices des élèves 
québécois suit les tendances qui ont été dégagées dans des études menées auprès 
d’autres populations.  
Au regard des différences de vitesse d’écriture entre l’écriture scripte et 
cursive, il faut souligner que nos résultats rejoignent ceux des travaux qui ont 
comparé la vitesse d’écriture en script et en cursif d’élèves à la fin du primaire. 
Contrairement à ce qui est souvent entendu (Matteau, 2015), ces travaux ont tendance 
à montrer que l’écriture cursive est en fait la plus lente des deux styles (Bara et 
Morin, 2013; Graham, Weintraub et al., 1998). Rappelons cependant qu’à long terme 
ni le script ni le cursif ne seraient le style le plus rapide, mais une écriture mixte 
(Graham, Weintraub et al., 1998). Pour gagner de l’efficacité, en script, certains liens 
entre les lettres seront ajoutés pour repositionner rapidement le crayon dans l’espace, 
alors qu’en cursif des liaisons complexes à produire seront abandonnées ou encore 
des boucles facilitant les changements de direction seront introduites 
(Karsdottir, 1997). Pour alimenter la question de l’efficacité des styles d’écriture en 
contexte québécois dans le parcours scolaire des élèves, de futures études seraient 
nécessaires.  
Du point de vue de la comparaison de l’évolution de la lisibilité de l’écriture 
selon les styles d’écriture (script ou cursif), nos résultats paraissent à première vue 
diverger de ceux obtenus par Karlsdottir et Stefansson (2002) qui ont suggéré que la 
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lisibilité atteignait un plateau à la fin de la première année de scolarisation, peu 
importe le style d’écriture enseigné, chez des élèves norvégiens qui ne présentent pas 
de difficulté d’écriture. Néanmoins, il nous semble important d’attirer l’attention sur 
les modèles des lettres cursives simplifiés s’apparentant en quelque sorte à des lettres 
scriptes qui ont été enseignés au sous-groupe cursif de cette étude. D’autant plus que 
les élèves de première et de deuxième années, bien qu’ils utilisaient un certain 
modèle de lettres s’apparentant au cursif, n’attachaient pas les lettres dans les mots. 
Dans les faits, à la fin de la deuxième année, il nous semble que Karlsdottir et 
Stefansson (2002) ont plutôt comparé deux modèles de lettres scriptes (détachées) et, 
qu’en ce sens, les résultats des deux études convergent, l’écriture scripte atteindrait 
un plateau autour de la fin de la première année ou au début de la deuxième année 
chez les élèves québécois et chez les élèves norvégiens. Toutefois, contrairement à 
nos résultats et ceux de Karlsdottir et Stefansson (2002), Graham et al. (2001) ont 
constaté, dans le cadre d’une étude transversale, un pourcentage de lisibilité beaucoup 
plus élevé pour leur échantillon d’élèves américains de fin deuxième année (92 %) 
comparativement à ce qu’ont obtenu les élèves de première année (75 %). Ces 
résultats de l’étude de Graham et al. (2001) laisse entrevoir la possible poursuite de la 
progression de la lisibilité des lettres au cours de la deuxième année chez des élèves 
écrivant en script. Les similitudes et les divergences constatées peuvent en partie 
s’expliquer par des différences d’ordre méthodologique (ex.: épreuve d’écriture sur 
support avec et sans lignes, études longitudinales vs transversales). Néanmoins, il est 
possible également, tel que l’ont montré d’autres chercheurs (Fitzpatrick et al., 2013; 
Karlsdottir, 1997; Shaw, 2011; Santangelo et Graham, 2016), que des facteurs liés 
aux contextes scolaires et aux pratiques pédagogiques, éléments qui n’ont pas fait 
l’objet de la présente recherche, aient influencé différemment le développement des 
habiletés graphomotrices des élèves.  
L’évolution positive de la lisibilité des lettres de notre sous-groupe cursif au 
cours de la deuxième année du primaire se rapproche, quant à elle, des résultats 
obtenus dans des travaux examinant le développement graphomoteur d’élèves 
136 
 
néerlandais (Pays-Bas). En effet, Overvelde et Hulstijn (2011) ont analysé le 
développement graphomoteur de deux échantillons d’élèves (deuxième et troisième 
années) recourant à une écriture cursive traditionnelle à l’aide d’une tâche en copie de 
texte. Ils ont constaté que les élèves qui ne présentent pas de dysgraphie ou de risque 
de dysgraphie semblent avoir atteint un niveau maximal de lisibilité au début de leur 
troisième année de scolarisation. Leurs travaux n’ont en effet pas identifié de 
différence significative entre le début et la fin de la troisième année, alors que cette 
différence était significative entre le début et la fin de la deuxième année, et ce, en 
isolant précisément le critère de la formation des lettres.  
En somme, sur le plan de l’évolution de la vitesse d’écriture et de la fluidité, 
nos résultats nous permettent d’affirmer que les élèves québécois de deuxième année 
suivent la tendance souvent observée dans des travaux antérieurs menés auprès 
d’autres populations et dans d’autres contextes scolaires, selon laquelle une 
progression est constatée entre le début et la fin de la deuxième année du primaire. 
Toutefois, pour la lisibilité, les résultats sont moins convergents. Nos résultats et ceux 
de certains travaux laissent entrevoir qu’il puisse y avoir une influence du style 
d’écriture enseigné sur l’évolution des habiletés graphomotrices, mais d’autres 
rappellent qu’il faut demeurer prudent quant à cette interprétation, car des facteurs 
explicatifs liés aux pratiques pédagogiques différentes pourraient aussi entrer en jeu 
(Fitzpatrick et al., 2013; Karlsdottir, 1997; Shaw, 2011; Santangelo et 
Graham, 2016). D’ailleurs, les résultats d’une enquête menée auprès d’enseignants de 
première et deuxième années québécois et français, Bara, Morin, Montésinos-Gelet et 
Lavoie (2011) suggèrent à cet effet qu’un enseignement verbal explicite des gestes 
d’écriture serait davantage mis en place par des enseignants qui privilégient l’écriture 
cursive par rapport à ceux qui enseignent l’écriture scripte. 
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1.5. Portrait des relations entre les habiletés graphomotrices, orthographiques 
et rédactionnelles en début et en fin d’année d’élèves de deuxième année du 
primaire  
1.5.1. Les relations entre les habiletés graphomotrices et les habiletés 
orthographiques ou rédactionnelles chez les élèves de deuxième année 
indépendamment du style d’écriture mobilisé  
Les analyses de corrélation entre les habiletés graphomotrices et 
orthographiques d’une part, et rédactionnelles d’autre part, ont mis en évidence, pour 
l’échantillon total, des relations linéaires significatives entre la vitesse et 
l’orthographe en copie différée, la longueur et le contenu des textes puis, entre la 
fluidité graphomotrice et les mêmes habiletés. Toujours en début d’année, la lisibilité 
ne s’est avérée être corrélée de manière significative avec aucune des habiletés 
orthographiques ou rédactionnelles et l’orthographe, en situation de rédaction, 
n’entretenait, elle, aucun lien significatif avec les habiletés graphomotrices. En fin 
d’année, nous observons une modification du profil des corrélations entre ces 
habiletés. En effet, à la fin de la deuxième année, pour l’échantillon total, des 
relations significatives entre la lisibilité et les deux variables orthographiques ont été 
identifiées et il en a été de même pour la fluidité graphomotrice. En fin d’année, la 
vitesse d’écriture n’était plus corrélée avec aucune des habiletés orthographiques ou 
rédactionnelles et les relations entre les variables graphomotrices et les variables 
rédactionnelles (longueur et contenu des textes) n’étaient plus statistiquement 
significatives. 
Les relations significatives que nous avons identifiées entre les habiletés 
graphomotrices et rédactionnelles, en début d’année, convergent avec les résultats de 
travaux antérieurs qui ont examiné cette relation chez des élèves de la première à la 
troisième année du primaire (Berninger et al., 1992; Graham et al., 1997; Jones et 
Christensen; 1999; Medwell, Strand et al., 2007). Toutefois, contrairement à nos 
résultats, ces études n’ont pas soulevé de modifications importantes des relations 
entre les habiletés graphomotrices et celles liées aux compétences en production de 
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textes. Cette différence pourrait être attribuable au fait que notre étude adoptait un 
devis de recherche longitudinal, visant précisément à examiner l’évolution des 
habiletés des élèves entre le début et la fin d’une même année scolaire, alors que les 
autres travaux (Berninger et al.,1992; Graham et al., 1997; Jones et 
Christensen, 1999; Medwell, Strand et al., 2007) ont été réalisés dans le cadre de 
recherches transversales évaluant la performance d’un groupe d’élèves du même 
niveau académique à un seul temps de mesure, ou comparant celles de groupes 
d’élèves distincts (niveaux académiques différents) à un temps donné. Ainsi, en 
raison de la nature longitudinale de notre étude, il se pourrait que nous ayons décelé 
des changements qui étaient moins perceptibles par la mise en place des devis 
transversaux. D’ailleurs, la modification du tableau des corrélations en cours d’année, 
telle que nous l’avons trouvé, c’est-à-dire évoluant vers l’intensification des relations 
entre graphomotricité et habiletés orthographiques, se montre cohérente avec les 
théories qui sous-tendent notre cadre de référence pointant le développement 
graphomoteur et l’appropriation des codes orthographiques comme étant les deux 
principaux enjeux liés à la compétence à écrire en début de scolarisation (Kent et 
Wanzek, 2015). Une seconde piste pour expliquer les différences entre les 
modifications dans le portrait des relations que nous avons relevées et les résultats 
des études précédemment évoquées pourrait se trouver également dans la nature des 
épreuves qui ont été utilisées pour évaluer les habiletés rédactionnelles et 
orthographiques; contrairement aux autres études qui ont privilégié une mesure 
globale de la qualité de l’écriture, nous avons distingué les variables relatives au 
contenu textuel et à la qualité orthographique.  
Contrairement à ce qu’avaient montré certains travaux antérieurs ayant 
examiné les relations entre habiletés graphomotrices et compétences à écrire (Jones et 
Christensen 1999; Medwell, Strand et al., 2007; Morin et al., 2012), notre étude a 
relevé, à la fin de la deuxième année, que la lisibilité de l’écriture des lettres était 
corrélée de manière aussi importante que la fluidité graphomotrice avec les variables 
orthographiques. Encore ici, il se pourrait qu’une différence méthodologique 
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constitue la source de ce résultat, car, à notre connaissance, ces études n’ont pas 
utilisé la tâche de l’alphabet pour mesurer la lisibilité de l’écriture (Jones et 
Christensen, 1999; Medwell et al., 2007) ou ont analysé différemment la lisibilité de 
l’écriture (Morin et al., 2012). Les critères que nous avons retenus pour évaluer la 
lisibilité ont mené à une analyse plus fine que celle privilégiée dans les autres études 
évoquées et ce lien plus manifeste entre lisibilité et orthographe relevé dans notre 
étude pourrait être considéré comme un résultat important. 
1.5.2. Les relations entre les habiletés graphomotrices et les habiletés 
orthographiques ou rédactionnelles chez les élèves de deuxième année selon 
le style d’écriture mobilisé 
L’analyse des relations entre les habiletés graphomotrices et 
orthographiques, d’une part, et entre les habiletés orthographiques et rédactionnelles 
d’autre part, a permis d’identifier des profils corrélationnels distincts, tant en début 
qu’en fin d’année, chez les élèves écrivant en script et ceux écrivant en cursif. En 
début d’année, pour le sous-groupe script, des corrélations sont observées entre la 
vitesse d’écriture et la longueur des textes et entre la fluidité graphomotrice et le 
contenu des textes alors qu’en fin d’année, des corrélations sont plutôt notées entre la 
lisibilité et l’orthographe en copie différée et l’orthographe en rédaction ainsi qu’entre 
la fluidité et l’orthographe en copie différée. Du côté du sous-groupe cursif, en début 
d’année, des corrélations ont été observées entre la vitesse d’écriture et l’orthographe 
en copie différée et entre la fluidité et l’orthographe en copie différée alors qu’en fin 
d’année, la fluidité, la lisibilité et la vitesse montrent des corrélations avec 
l’orthographe en situation de rédaction. 
Ces profils corrélationnels distincts entre les habiletés graphomotrices, 
orthographiques et rédactionnelles que nous avons obtenus pour les sous-groupes 
script et cursif attirent l’attention sur la nature possiblement différente des relations 
qu’entretiennent les deux styles d’écriture avec les compétences en écriture. Aucune 
recherche distinguant ces corrélations auprès d’élèves qui n’ont été soumis qu’à 
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l’enseignement formel d’un seul style d’écriture n’a été repérée dans la littérature. 
Cependant, Alstad et al. (2015) ont suggéré, dans une étude menée auprès d’élèves 
américains de la quatrième à la septième année du primaire qui avaient fait le double 
apprentissage des styles d’écriture dans le passé, que les écritures script et cursive 
entretenaient des relations différentes avec les habiletés orthographiques et 
rédactionnelles (vitesse d’évocation de mots, syntaxe, contenu et organisation des 
idées). Leurs résultats ont entre autres mis en évidence des liens significatifs entre 
l’écriture et les habiletés orthographiques en dictée seulement pour l’écriture cursive. 
Des travaux futurs examinant l’écriture scripte et cursive de jeunes élèves qui n’ont 
appris qu’un style et qui s’appuierait notamment sur les travaux de chercheurs qui 
travaillent à mieux comprendre le développement de l’automatisation de l’écriture 
ainsi que les liens entre programmes moteurs et structure de la langue (Kandel, 
Peereman et Ghimenton, 2013; Kandel et Perret, 2015; Roux, McKeeff, Grosjacques, 
Afonso et Kandel, 2013) pourraient éventuellement fournir une partie de la réponse à 
cette question.  
1.6. L’examen de la lisibilité des lettres scriptes et cursives produites par des 
élèves de deuxième année du primaire 
L’évolution différenciée pour la lisibilité des lettres que nous avons observée 
chez les élèves québécois écrivant en script ou en cursif en deuxième année du 
primaire, nous a conduit à examiner de plus près les corpus des lettres scriptes et des 
lettres cursives d’un échantillon plus large de ce niveau scolaire.  
1.6.1. Des niveaux de lisibilité variable entre les lettres 
Dans notre étude, le niveau de lisibilité de l’ensemble des lettres, incluant les 
scriptes et cursives, s’étendait de 45 à 97 % en début d’année et de façon similaire en 
fin d’année (40 à 94 %). Globalement, ces résultats vont dans le sens de ceux obtenus 
par d’autres travaux qui ont analysé la lisibilité de l’écriture sous l’angle de la 
comparaison de la lisibilité des lettres entre elles (Graham et al., 2001; Lewis et 
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Lewis, 1964; Shaw, 2011) et confirment ainsi, de manière générale, que le niveau de 
lisibilité varie entre les lettres, et ce, tant en script qu’en cursif. 
1.6.2. Des lettres plus ou moins sujettes aux erreurs de lisibilité 
Concernant les différences caractérisant la lisibilité en début et en fin 
d’année dans le même style d’écriture, nos résultats ont montré qu’en script, ce sont 
les lettres « i, c, w, l » et « k » qui présentent le moins de problèmes de lisibilité en 
début d’année, et que ce sont les lettres « i, c, w, v » et « l » en fin d’année, alors 
qu’en début d’année, en script, ce sont les lettres « u, a, z, b, n » et « g » qui 
obtiennent le niveau de lisibilité le plus bas et en fin d’année, ce sont les lettres « a, u, 
d » et « b » qui sont les moins lisibles. En lettres cursives, on remarque, en début 
d’année et en fin d’année, que les lettres « e, c, r, m, o, l » et « n » se classent dans les 
lettres obtenant les meilleurs niveaux de lisibilité. Toujours en cursif, en début 
d’année, les lettres « t, y, q » et « z » sont les lettres les moins lisibles alors qu’en fin 
d’année, ce sont les lettres « g, s, y » et « t » qui sont les plus sujettes aux erreurs de 
lisibilité. De cette analyse globale de la lisibilité, un deuxième constat se dégage: en 
script comme en cursif, les lettres les plus lisibles et celles qui obtiennent les moins 
bons niveaux de lisibilité semblent relativement stables entre le début et la fin 
d’année, bien que ce ne soit pas les mêmes d’un style d’écriture à l’autre.  
Pour ce qui est des lettres obtenant les meilleurs niveaux de lisibilité en 
script, nos résultats sont en cohérence avec ceux de Stenett et al. (1972) qui ont 
identifié que les lettres « o, l, c » et « s » étaient les plus lisibles chez des élèves 
canadiens-anglais de la maternelle à la troisième année, ainsi qu’avec ceux obtenus 
par Lewis et Lewis (1964) qui ont suggéré que les lettres minuscules qui 
présenteraient la meilleure lisibilité chez de jeunes élèves américains seraient les 
lettres « l, o, i, v » et « c ». Dans ce même style d’écriture, nos résultats à l’égard des 
lettres scriptes qui obtiennent un moins bon niveau de lisibilité s’approchent de ceux 
obtenus par Graham et al. (2001) qui ont analysé la lisibilité des lettres minuscules 
scriptes à l’aide d’une tâche de rappel de l’alphabet chez des élèves américains en 
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début de scolarisation. En effet, les résultats obtenus par Graham et al. (2001) 
proposent qu’en première et deuxième années du primaire ce seraient les lettres « q, 
u, z, a, g, n, y » et « j » qui obtiendraient les moins bons niveaux de lisibilité. Il 
semble donc apparaître une certaine cohérence entre les études qui ont analysé le 
niveau de lisibilité des lettres scriptes.  
De plus, à l’instar de certains constats faits par d’autres chercheurs 
(Graham et al., 2001; Lewis et Lewis, 1964), nos résultats tendent à montrer qu’au 
moins trois facteurs pourraient être susceptibles d’expliquer les erreurs de lisibilité 
des lettres scriptes. Le premier serait lié à la complexité motrice que requièrent les 
tracés de certaines lettres; par exemple, certaines lettres qui impliquent un 
changement de courbure ou la combinaison de courbes et de lignes droites dans un 
même trait comme c’est le cas pour les lettres « a, u, b, d, g » et « q » qui ont été 
identifiées dans notre étude comme étant les lettres scriptes les plus sujettes à 
manifester des problèmes de lisibilité. Le second facteur qui pourrait expliquer les 
écarts quant à la lisibilité des lettres serait lié à l’importance des proportions relatives 
entre les traits qui composent la lettre (ex.: « n » vs « h »), alors que le troisième 
facteur serait lié à la confusion qui peut être associée aux lettres impliquant des 
ouvertures trop grandes ou trop petites (ex.: les lettres « a » et « u », qui sont les 
lettres qui ont présenté les plus bas niveaux de lisibilité en script dans notre étude). 
Concernant les lettres cursives, nos résultats, quant aux lettres les plus 
lisibles et celles qui présentent les moins bons niveaux de lisibilité, apparaissent 
moins cohérents avec la seule étude que nous avons recensée ayant examiné la 
lisibilité relative des lettres cursives (Horton, 1970). Il se peut que cette divergence 
entre nos résultats et ceux d’Horton (1970) soit due au fait que les niveaux 
académiques ciblés soient trop différents pour être comparés. En effet, notre étude a 
été réalisée auprès de jeunes élèves chez qui le geste graphomoteur est encore 
contrôlé, alors que l’étude de Horton (1970) l’a été auprès d’élèves de fin du 
primaire pour qui le geste graphomoteur est en voie d’être automatisé 
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(Blöte et Hamstra-Bletz, 1991; Chartrel et Vinter, 2006). De plus, de façon plus 
périphérique, les différences pourraient aussi être liées à certains choix pédagogiques 
qui mettent de l’avant l’usage de modèles de lettres cursives différentes auprès des 
élèves (Karlsdottir, 1997) et, de ce fait, que les niveaux d’erreurs relatives ne se 
distribuent pas de la même manière entre les lettres d’une étude à l’autre.  
Toujours à propos des lettres cursives, celles qui se sont montrées les plus 
lisibles sont les lettres « e, c, r, m, o, l », alors que celles qui ont présenté les plus 
faibles niveaux de lisibilité sont les lettres « g, s, y, t, d, k, q » et « j ». Mise à part la 
lettre « l », nos résultats semblent peu cohérents avec l’ordre proposé par 
Meleunbroek et Van Galen (1990) au regard des difficultés motrices (exigence de 
dextérité et de coordination visuomotrice) impliquées dans le tracé des lettres cursives 
« l, f, h, t, j, b, y, d, k, e, p, m, n, a, s, x, o, w, u, q, i, c, v, z, r ». Certains écarts entre 
l’étude de Meleunbroek et Van Galen (1990) et la nôtre peuvent probablement 
s’expliquer par les différentes méthodologies employées. En ce sens, Meuleunbroek 
et Van Galen (Ibid.), pour leur étude, ont eu recours à une tâche en copie, ce qui a pu 
modifier différemment le geste du scripteur, en comparaison avec la tâche que nous 
avons retenue, celle du rappel en mémoire de l’alphabet (c’est-à-dire une tâche sans 
modèle). Hormis les différences méthodologiques constatées entre les deux études, 
cette divergence dans la comparaison entre nos résultats et ceux de Meleunbroek et 
Van Galen (1990) suggère surtout que le niveau de lisibilité des lettres – bas ou élevé 
– ne peut probablement pas s’expliquer uniquement par les exigences motrices liées 
aux tracés de celles-ci.  
Tel que nous l’avons évoqué dans notre cadre de référence, il est difficile de 
comparer précisément le niveau de lisibilité de chaque lettre d’une étude à l’autre en 
raison de la non-homogénéité des contextes scolaires et des pratiques pédagogiques 
d’un pays à l’autre (Fitzpatrick et al., 2013; Karldottir et Stefanson, 2002; 
Shaw, 2011) et des méthodologies différentes adoptées. Dans l’ensemble, il apparaît 
tout de même que plusieurs éléments de l’analyse descriptive de la lisibilité des lettres 
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produites par des élèves québécois de deuxième année sont cohérents avec les 
données de la littérature scientifique et ces comparaisons laissent supposer que la 
lisibilité relative des lettres puisse s’expliquer par au moins deux grands éléments. 
D’une part, l’exigence motrice liée au tracé contribuerait à rendre certaines lettres 
plus à risque de présenter des erreurs de lisibilité et, d’autre part, la composition 
intrinsèque des traits qui composent la lettre est susceptible d’occasionner davantage 
d’ambiguïtés ou de confusion (Lewis et Lewis, 1974; Meulenbroek et 
Van Galen, 1990; Stennett, et al., 1972). De plus, concernant l’interprétation des 
résultats que nous avons faite à propos de la lisibilité des lettres en comparaison aux 
autres études, tant en script qu’en cursif, il apparaît prudent d’évoquer l’effet 
possiblement lié à la langue, car la fréquence d’apparition des lettres ne sont pas les 
mêmes en anglais et en français, par exemple. Rappelons que toutes les études que 
nous avons recensées et qui ont comparé la lisibilité relative des lettres entre elles ont 
examiné des populations anglophones, alors que notre étude visait une population 
francophone. Tel que nous l’avons expliqué dans notre cadre de référence, au regard 
des théories d’apprentissage moteur qui décrivent les processus qui mèneront à 
l’automatisation des programmes moteurs de l’écriture à travers la pratique, il est 
plausible que la fréquence d’apparition d’une lettre dans la langue d’usage du 
scripteur influence la maîtrise de son tracé (Graham et al., 2001; Meulenbroek et Van 
Galen, 1990 ).  
1.6.3. Les différences entre la lisibilité du corpus script et cursif en début et en fin 
d’année  
Le corpus de lettres scriptes que nous avons recueilli en début d’année est 
lisible à 75 % et celui de fin d’année l’est à 73 %. Les lettres qui composent le corpus 
cursif collecté en début d’année sont lisibles à 74 %, alors qu’elles le sont à 78 % en 
fin d’année. En comparant les lettres scriptes et cursives du point de vue de leur 
niveau de lisibilité en début et en fin d’année, nous constatons d’abord que la quasi-
totalité des lettres à se situer dans la zone inférieure de la lisibilité (tableau 3) sont des 
lettres en script. Sauf exception faite pour la lettre t, le niveau de lisibilité le plus bas 
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pour les lettres cursives se situe plutôt au-delà de 60 % en début d’année (61 % pour 
les lettres « q » et « y ») comme en fin d’année (64 % pour les lettres « s » et « g »). 
Par ailleurs, si nous comparons les lettres qui se trouvent dans la zone supérieure des 
niveaux de lisibilité (tableau 3), il apparaît qu’un plus grand nombre de lettres 
scriptes que de lettres cursives se situent dans la zone supérieure en début d’année, 
alors que l’inverse s’observe en fin d’année (les lettres produites en cursives sont plus 
lisibles que les lettres scriptes). Cela nous permet de constater, chez un plus grand 
nombre d’élèves, la même tendance que celle observée pour la lisibilité des lettres 
chez les deux sous-groupes (script et cursif): au cours de la deuxième année, 
l’évolution de la lisibilité de l’écriture ne serait présente qu’en lettres cursives et en 
fin d’année le niveau de lisibilité serait plus élevé en cursif qu’en script.  
Malgré le fait, qu’à notre connaissance, aucune étude comparant la lisibilité 
de deux styles d’écriture n’a été recensée, nous avons tenté de pousser un peu plus 
loin notre analyse afin de déterminer des pistes explicatives relatives aux différences 
de lisibilité constatées entre le niveau de lisibilité du corpus en script et du corpus en 
cursif à la fin de la deuxième année. Ainsi, pour distinguer avec plus de précision les 
différences entre les corpus de début et de fin d’année pour chaque style d’écriture, 
une analyse pour chacune des lettres (figures 4 et 5) a d’abord permis d’attirer 
l’attention sur le fait, qu’en script, le niveau de lisibilité de 18 lettres a diminué, alors 
qu’il a augmenté pour 8 lettres. Par ailleurs, en cursif, le niveau de lisibilité 
de 22 lettres s’est amélioré, alors qu’il est resté stable pour 2 lettres et qu’il a diminué 
pour 2 lettres. Encore une fois, avec cette perspective, il se dégage une meilleure 
évolution de la lisibilité du style cursif par rapport au script. 
Au regard de ces résultats distinctifs entre la lisibilité des lettres scriptes et 
des lettres cursives, il apparaît pertinent de se questionner quant à l’effet potentiel du 
manque de lisibilité de chaque lettre sur la lisibilité des mots, c’est-à-dire en contexte 
réel de production écrite. Plus précisément, nous pouvons envisager qu’une moins 
bonne lisibilité des lettres qui sont produites à une plus haute fréquence dans une 
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langue soit plus susceptible de nuire à la lisibilité des mots. Pour approfondir ce 
point, la consultation de la base de données lexicale Lexique13 a permis de relever la 
fréquence d’apparition des lettres en langue française. Selon cette base, les 15 lettres 
les plus utilisées en langue française sont en ordre décroissant: « e, i, a, s, r, n, t, o, u, 
l, c, p, m, d » et « v ». Ainsi, si nous isolons la lisibilité de cet ensemble de lettres en 
début d’année, nous obtenons, pour notre étude, un pourcentage de lisibilité de 77 % 
tant en script qu’en cursif. En fin d’année, ce niveau de lisibilité est plutôt de 73 % 
pour les lettres scriptes, alors qu’il est de 81 % pour le corpus de lettres cursives. Il 
apparaît donc que sous cet angle également émerge un avantage de lisibilité au profit 
du style cursif en fin d’année.  
Si nous regardons individuellement ces 15 lettres les plus fréquentes en 
français, en début d’année, il se manifeste que 3 d’entre elles montrent un niveau de 
lisibilité comparable dans les deux styles « c, d, o », 6 sont plus lisibles en script 
« i, s, t, l, p, v » et 6 le sont davantage en cursif « e, a, r, n, u, m ». En fin d’année, 
seule la lettre « p » montre le même niveau de lisibilité dans les deux styles, puis cinq 
lettres obtiennent un meilleur niveau de lisibilité en script « i, s, t, c, v » et neuf lettres 
sont plus lisibles en cursif « e, a, r, n, o, u, i, m, d ». En adoptant ce point de vue, la 
lisibilité peut être caractérisée comme équivalente en début d’année et la comparaison 
en fin d’année donne encore ici l’avantage au style cursif.  
Au regard de toutes les perspectives que nous avons envisagées pour 
comparer les différences de lisibilité du corpus script et cursif, il apparaît que le 
corpus cursif est effectivement plus lisible en fin d’année que l’est celui du script. 
Quelques pistes explicatives à cette constatation peuvent être envisagées en observant 
de plus près les problèmes de lisibilité de certaines lettres scriptes qui présentent un 
niveau de lisibilité particulièrement bas. Concernant les lettres u et a qui influencent à 
la baisse le pourcentage de lisibilité du corpus script de manière importante tant au 
                                                 
 
13 Récupéré le 30 avril 2016 à l’adresse suivante : http://www.lexique.org/listes/liste_lettres.php 
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début qu’en fin d’année, le faible niveau de lisibilité de ces deux lettres pourrait 
s’expliquer par le fait qu’elles sont toutes deux à risque de présenter les trois facteurs, 
qui font que certaines lettres sont plus sujettes aux erreurs de lisibilité, qui ont été 
identifiés par Lewis et Lewis (1964): 1) elles comportent à la fois des lignes droites et 
des courbes dans le même trait 2) elles peuvent être confondues si la proportion des 
traits qui les composent n’est pas respectée (ex.: « u » vs « y »et « a » vs « q » pour 
les formes de lettres qui sont enseignées au Québec) et finalement 3) elles peuvent 
être confondues entre elles si le « a » comporte une ouverture ou si le « u » est tracé 
de manière un peu fermée. Aussi, si nous portons toujours notre attention aux lettres 
les moins lisibles du corpus script, nous y retrouvons les lettres « b » et « d » pour 
lesquelles des erreurs d’inversion, quoiqu’assez peu fréquentes, ont été observées 
chez les élèves qui écrivent en script, alors que ce phénomène n’a pas été observé en 
cursif. De plus, dans les écoles du Québec, le tracé de la lettre « b » est enseigné de 
manière à ce qu’elle soit produite en un seul trait descendant, ce qui la rend 
également sujette à être confondue avec le chiffre 6. C’est d’ailleurs l’erreur de lettre 
confondante que notre analyse descriptive a identifiée comme la plus fréquente pour 
la lettre « b » en écriture scripte.  
Finalement, tel que le rapporte Schwellnus (2013) dans une revue de 
littérature comparant les avantages et désavantages possibles de l’un ou de l’autre des 
styles d’écriture, certaines caractéristiques liées à chacun de ces deux styles d’écriture 
pourraient expliquer les différences de lisibilité que nous avons observées entre les 
lettres scriptes et cursives. Plus précisément, en comparaison avec le maintien du 
contact du crayon sur le papier en cursif, les plus grands problèmes de lisibilité en 
script pourraient être associés au fait que ce style d’écriture soit caractérisé par des 
levées de crayon et des repositionnements de crayon fréquents qui requièrent chaque 
fois un bon contrôle visuomoteur et l’orientation spatiale des traits les uns par rapport 
aux autres. En d’autres mots, ou à l’inverse, l’écriture en cursive pourrait être 
avantagée par le mouvement continu inhérent à ce style. 
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1.6.4. La nature des erreurs de lisibilité à la fin de la deuxième année du primaire 
selon le style d’écriture 
En comprenant que des facteurs culturels et contextuels ainsi que des 
éléments liés à la complexité motrice et à la composition intrinsèque des lettres 
étaient susceptibles de porter atteinte à leur lisibilité, nous avons voulu compléter le 
portrait des habiletés graphomotrices des élèves québécois à la fin du premier cycle 
du primaire en répertoriant d’abord les erreurs de lisibilité les plus fréquentes 
produites par ces élèves et en analysant les types d’erreurs qui portent atteinte à la 
lisibilité de chaque lettre (en script et en cursif). Rappelons, sur le plan 
méthodologique, que nous avons adopté une grille de correction de la lisibilité qui 
permettait de recenser la nature de l’erreur de lisibilité principale pour chaque lettre 
jugée non lisible (lettre non reconnaissable, problème de formation, lettre 
confondante, inversion ou renversement, majuscule, lettre incomplète ou ouverte, 
lettre retracée ou comportant des traits en trop, superposition, omission, substitution).  
Globalement, l’analyse que nous avons réalisée des types d’erreurs, à la fin 
de la deuxième année, révèle des profils différents en script et en cursif. Les erreurs 
les plus fréquentes en script sont liées à des problèmes de formation ou à la 
production de lettres confondantes. Aussi, dans ce style d’écriture, une proportion 
importante (11 %) des lettres sont raturées ou comportent des lignes en trop. Malgré 
l’emploi d’une méthodologie légèrement différente, les résultats que nous avons 
obtenus se montrent concordants avec la seule étude analysant la nature des erreurs de 
lisibilité des lettres que nous ayons recensée (Graham et al., 2001). Cette dernière 
avait montré que les mauvaises formations et proportions (que nous avons 
considérées dans nos critères de formation ou de lettres confondantes) ainsi que les 
traits en trop constituaient les types d’erreurs de lisibilité de loin les plus fréquents 
chez les élèves américains de la première à la troisième année du primaire écrivant en 
script. Nous avons également fait ces observations. 
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En cursif, une répartition un peu différente est observée: 22 % des erreurs de 
lisibilité les plus fréquentes sont dues à des lettres confondantes en cursif 
comparativement à 31 % en script; 18 % des erreurs de lisibilité traduisent des 
problèmes de formation en lettres cursives par rapport à 31 % en lettres 
scriptes; 16 % des erreurs de lisibilité en cursif sont causées par des lettres non 
reconnaissables hors contexte contre seulement 3 % en script; enfin, 15 % des erreurs 
de lisibilité sont liées à des lettres raturées ou qui présentent des lignes en trop en 
cursif alors que 11 % de ce type d’erreur était présent en script. Il ressort de cette 
mise en parallèle que les plus grandes différences dans la répartition de la nature des 
erreurs de lisibilité dans les corpus script et cursif sont attribuables à une moins 
grande proportion de problèmes de formation et de lettres confondantes en cursif 
qu’en script, mais à une proportion plus importante de lettres non reconnaissables au 
sein du corpus cursif. Bien que nous n’ayons recensé aucune étude ayant comparé la 
nature des erreurs de lisibilité dans les deux styles d’écriture, il apparaît que les 
différences pourraient trouver leur origine dans les mouvements continus d’une 
grande précision motrice que requière l’écriture cursive par rapport à l’écriture scripte 
(Schwellnuss, 2013). En effet, il est possible que cette exigence motrice plus grande 
liée à l’écriture cursive, tout particulièrement pour coordonner la production des traits 
d’entrée et de sortie des lettres, les rende plus sujettes à être généralement non 
reconnaissables et moins à être l’objet d’erreurs précises de formation ou à être 
confondues avec d’autres lettres en particulier (ou un chiffre).  
Finalement, à l’instar de Graham et al. (2001), nous avons aussi constaté que 
les erreurs attribuables aux inversions de lettres représentent une très faible 
proportion des types d’erreurs de lisibilité des lettres scriptes à la fin de la deuxième 
année. De plus, nous avons constaté que ce type d’erreur relatif aux inversions de 
lettres n’apparaissait que dans le corpus script. En ce sens, nos résultats appuient 
l’argument souvent avancé voulant que le plus grand nombre de lettres comportant 
des confusions perceptives (lettres miroirs) compris dans l’écriture scripte par rapport 
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à ce qui est retrouvé dans l’écriture cursive contribuerait à rendre l’écriture scripte 
plus difficile à maîtriser (Paoletti, 1999). 
Ces constatations quant à la nature différente des erreurs qui nuisent à la 
lisibilité dans les deux styles d’écriture (script et cursif) font émerger une autre 
question à laquelle notre étude ne peut toutefois pas répondre, mais qui mériterait 
d’être posée au sein de travaux futurs. Est-ce que les types d’erreurs qui influence à la 
baisse la lisibilité des lettres, produites en script ou en cursif, ont toutes la même 
incidence sur la lisibilité des mots? En s’appuyant sur les résultats de l’étude de 
Graham et al. (2001) qui a montré que les différents types d’erreurs de lisibilité 
atteignant les lettres scriptes avaient une incidence variable sur la lisibilité des textes, 
nous pouvons penser que les erreurs de lisibilité des lettres en script et en cursif 
pourraient influencer la lisibilité des textes de manière différente.  
2. L’EVOLUTION DES HABILETES ORTHOGRAPHIQUES ET 
REDACTIONNELLES AU REGARD DES STYLES D’ECRITURE ET EN 
FONCTION DU NIVEAU GRAPHOMOTEUR 
2.1. L’évolution des habiletés orthographiques et rédactionnelles entre le début 
et la fin de l’année des élèves de deuxième année du primaire au regard du 
style d’écriture mobilisé  
Les analyses statistiques que nous avons menées pour comparer l’évolution 
des habiletés orthographiques et rédactionnelles selon que les élèves écrivent en script 
ou en cursif ont montré une légère distinction entre les deux sous-groupes attribuable 
à la production de textes plus longs par les élèves qui écrivent en cursif, mais chez les 
garçons seulement. Bien que la nature corrélationnelle des analyses statistiques que 
nous avons effectuées ne nous permette pas de faire d’hypothèse de lien causal entre 
les variables, il faut souligner que l’avantage de longueur des textes du côté du sous-
groupe d’élèves écrivant en cursif ne paraît pas s’expliquer par une écriture plus 
rapide, puisque les élèves écrivant en cursif ont témoigné d’une vitesse moyenne 
significativement moindre que ceux écrivant en script. Ajoutons que, dans notre 
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étude, au regard du contenu des textes, de l’orthographe en copie différée et de 
l’orthographe en contexte de production, les performances moyennes des élèves, 
qu’ils écrivent en script ou en cursif, évoluent de la même manière.  
Les résultats que nous avons obtenus pour le contenu des textes sont en 
concordance avec ceux qu’avaient obtenus Morin et al. (2012) en comparant des 
groupes d’élèves québécois de deuxième année qui n’avaient été exposés qu’à 
l’enseignement d’un seul style d’écriture (script vs cursif). Au niveau de la longueur 
des textes, ces chercheurs ont aussi constaté la progression entre le début et la fin de 
l’année, mais aucune différence n’a été attestée selon que les enfants écrivaient en 
script ou en cursif. Dans l’étude de Morin et al., (2012), le sexe des élèves n’avait pas 
été pris en compte dans les analyses et cette différence méthodologique pourrait peut-
être expliquer la différence entre les résultats de Morin et al. (2012) et les nôtres. 
Rappelons que notre étude ne visait pas à distinguer les performances en fonction du 
sexe des participants, mais que notre méthodologie incluait cette variable en tant que 
covariable. Nous n’irons donc pas plus loin dans la discussion de cette différence 
entre les deux études. D’autres recherches adoptant les devis appropriés seraient 
nécessaires pour mieux comprendre si le style d’écriture joue un rôle différent sur les 
compétences en écriture des garçons et des filles.   
Finalement, il nous paraît important de souligner que, pour les performances 
aux épreuves évaluant les habiletés orthographiques (orthographe en copie différée et 
en rédaction), ni le sous-groupe script ni celui de cursif ne montrent d’évolution 
positive significative entre le début et la fin de l’année. Bien qu’un contrôle ait été 
apporté aux épreuves choisies, ce constat nous amène à questionner dans quelle 
mesure les tâches proposées et les critères de correction retenus pour évaluer les 
performances des participants sont en phase avec les contenus orthographiques 
enseignés et appris à ce niveau scolaire. En d’autres mots, nous questionnons la 
sensibilité des épreuves sélectionnées pour refléter fidèlement l’évolution des 
connaissances orthographiques au cours de la deuxième année primaire. 
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2.2. L’évolution entre le début et la fin de l’année des habiletés 
orthographiques et rédactionnelles des élèves de deuxième année du 
primaire selon leur niveau graphomoteur  
Les analyses que nous avons menées pour examiner l’évolution des habiletés 
orthographiques et rédactionnelles des élèves forts et faibles sur le plan graphomoteur 
ont indiqué qu’il y avait une différence significative entre les deux niveaux de 
scripteurs pour trois des quatre variables mesurées: la longueur et le contenu des 
textes ainsi que l’orthographe en copie différée. Nos résultats se montrent d’abord en 
cohérence avec ceux obtenus par des études antérieures, tel que l’ont recensé Kent et 
Wansek (2015) dans leur méta-analyse. Cette relation observée par notre étude et 
plusieurs autres à l’égard du lien entre graphomotricité et compétences en production 
écrite peut également évoquer la théorie capacitaire en écriture de 
McCutchen (1996, 2011) exposant que le développement de la fluidité 
graphomotrice, en début de scolarisation, libère des ressources cognitives devenant 
disponibles pour les processus cognitifs de haut niveau qui sont requis pour produire 
un texte. En d’autres mots, plus un élève témoigne d’une bonne fluidité 
graphomotrice, plus des ressources attentionnelles peuvent être déployées pour la 
gestion des différents aspects engagés dans la rédaction d’un texte. Néanmoins, la 
méta-analyse menée par Kent et Wansek (2015) rappelle que les performances en 
lecture peuvent également intervenir, mais cet aspect de la relation réciproque entre 
lecture et écriture indiquant la mise à profit de certains processus cognitifs communs 
(Abbott et al., 2010; Shanahan, 2016) n’a pas été considéré dans notre étude. Par 
contre, d’autres recherches qui ont examiné le lien entre fluidité graphomotrice et 
compétences en écriture, en contrôlant le niveau de lecture d’élèves du premier cycle 
du primaire (Jones et Christensen, 1999; Medwell, Strand et al., 2007), montrent 
également qu’une grande part de la variance des habiletés rédactionnelles demeure 
liée à la fluidité graphomotrice.  
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2.3. L’évolution entre le début et la fin de l’année des habiletés 
orthographiques et rédactionnelles des élèves de deuxième année du 
primaire au regard du niveau graphomoteur (fort vs faible) et du style 
d’écriture mobilisé 
Les résultats des analyses statistiques que nous avons mises à contribution 
ont souligné une évolution similaire des habiletés orthographiques et rédactionnelles 
des élèves forts sur le plan de la fluidité graphomotrice, qu’ils écrivent en script ou en 
cursif. De la même manière, ces analyses ont montré une évolution équivalente des 
habiletés orthographiques et rédactionnelles chez les élèves faibles sur le plan fluidité 
graphomotrice, peu importe le style d’écriture mobilisé. Nous n’avons recensé aucune 
étude qui a examiné l’évolution de la compétence à écrire en considérant à la fois le 
style d’écriture (script vs cursif) et le niveau graphomoteur (fort vs faible). Certains 
chercheurs ont toutefois avancé que l'écriture scripte serait plus facile à maîtriser que 
la cursive pour les élèves en début de scolarisation ou qui présentent de faibles 
habiletés graphomotrices (Duvall, 1985; Hamstra-Bletz et Blöte, 1993). Or, si tel était 
le cas, en s’appuyant sur les études empiriques qui mettent en relation le 
développement de l’automatisation graphomotrice (comme mesurée par la fluidité 
graphomotrice) et la libération de ressources cognitives permettant le traitement des 
processus d’écriture de plus haut niveau, il serait possible de penser que la surcharge 
cognitive occasionnée par une graphomotricité peu fluide soit d’autant plus 
importante dans le style d’écriture le plus exigeant, soit le cursif. En retour, si le 
cursif est plus demandant, les performances orthographiques et rédactionnelles des 
élèves devraient davantage s’en trouver affectées pour ceux qui utilisent ce style. 
Ainsi, si l’on adopte le point de vue de certains chercheurs (Duvall, 1985; Hamstra-
Bletz et Blöte, 1993), nous aurions dû trouver un écart significatif entre l’évolution 
des habiletés orthographiques et rédactionnelles des élèves au détriment de ceux qui 
écrivent en cursif, d’autant plus chez les élèves plus faibles en fluidité graphomotrice. 
Comme nous venons de l’exposer, ce n’est pas ce que nous avons trouvé. Sur la base 
des résultats que nous avons obtenus, il ne semble donc pas envisageable qu’une des 
deux écritures soit significativement plus facile ou plus difficile à maîtriser et il 
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n’apparaît pas non plus que les élèves plus faibles sur le plan graphomoteur soient 
avantagés ou désavantagés par un style d’écriture ou l’autre. 
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CONCLUSION 
Nous conclurons ce mémoire en procédant d’abord à une synthèse qui 
rappellera brièvement le contexte, le problème et l’objectif général de la recherche. 
Cette synthèse permettra également de réfléchir à l’atteinte des objectifs spécifiques 
que nous nous étions fixés, en soulignant les principaux résultats de l’étude. Nous 
dégagerons ensuite les forces et les limites de la recherche. Nous terminerons en 
envisageant les retombées possibles de notre étude sur les plans théorique, pratique et 
politique, puis nous proposerons des pistes de recherches futures.  
1. SYNTHESE DE L’ETUDE 
Les recherches menées au cours des 25 dernières années ont, à maintes 
reprises, pointé un lien fort entre le développement de la fluidité graphomotrice, en 
tant qu’indice de la mise en place graduelle de l’automatisation de l’écriture, et celui 
des compétences en production écrite chez des élèves en début de scolarisation, mais 
aussi à différents moments du parcours scolaire. L’attention portée sur cette relation a 
fait émerger, ici comme ailleurs, des questions à propos de la place occupée par les 
habiletés graphomotrices au sein des curriculums scolaires, et d’autres au regard de 
certaines pratiques pédagogiques, notamment celle qui veut que les élèves soient 
soumis à l’enseignement de deux styles d’écriture au courant de leurs premières 
années de scolarisation. Au Québec, bien qu’une volonté ministérielle à l’égard d’une 
telle révision semble présente, un flou pédagogique – pourrait-on dire – existe dans 
les écoles primaires sur ces questions. Conséquemment, dans le but d’alimenter les 
réflexions, notre étude avait pour objectif de tracer un portrait différentié des 
habiletés graphomotrices des élèves québécois de deuxième année du primaire qui ont 
été exposés à l’enseignement formel d’un seul style d’écriture, le script ou le cursif, 
en le situant dans le contexte plus global de l’évolution des habiletés orthographiques 
et rédactionnelles en début de scolarisation.  
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Nos résultats ont montré que les élèves québécois de deuxième année, 
écrivant en script ou en cursif, présentent une fluidité graphomotrice comparable à 
celle d’enfants qui évoluent dans d’autres systèmes scolaires et qui ont eux aussi 
commencé leur apprentissage formel de la graphomotricité deux années auparavant. 
Les habiletés graphomotrices des élèves québécois qui écrivent en script ou en cursif 
sont comparables au début de la deuxième année du primaire. Tant en script qu’en 
cursif, leur vitesse d’écriture évolue positivement en cours d’année, mais il semble 
que ceux qui écrivent en script manifestent une progression plus marquée. Par 
ailleurs, concernant la lisibilité des lettres, les élèves québécois de deuxième année 
qui écrivent en script atteindraient un plateau en début d’année, alors qu’une 
amélioration s’observerait entre le début et la fin de la deuxième année chez ceux qui 
écrivent en cursif. Sous tous les angles que nous avons adoptés pour analyser la 
lisibilité des lettres, il semble en fait qu’à la fin de la deuxième année du primaire, la 
lisibilité des lettres cursives soit supérieure à celle des lettres scriptes. De plus, nos 
résultats permettent de pointer que la lisibilité relative de chacune des lettres varie 
selon le style d’écriture et d’avancer que les types d’erreurs de lisibilité nuisent 
différemment à la lisibilité des lettres scriptes et cursives. À la fin de la deuxième 
année du primaire, chez les élèves québécois, en script ce sont les lettres « u, a, d, b » 
et « q » qui sont les moins lisibles, alors qu’en cursif ce sont les lettres « g, s, y, t » et 
« d ».  
Nos analyses ont fait voir que le profil des corrélations observées chez les 
élèves québécois de deuxième année entre leurs habiletés graphomotrices et 
orthographiques d’une part, et rédactionnelles d’autre part, se modifie en cours 
d’année; les relations s’intensifient et, en fin d’année, des corrélations entre habiletés 
graphomotrices et orthographiques sont identifiées. Ces résultats appuient les 
conclusions de travaux antérieurs menés auprès d’autres populations et attirent 
l’attention sur l’interaction entre le développement de l’orthographe et la 
graphomotricité chez les élèves francophones québécois en début de scolarisation. Par 
ailleurs, les analyses qui ont fait ressortir des portraits corrélationnels distincts entre 
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habiletés graphomotrices et orthographiques, selon que les élèves écrivent en script 
ou en cursif, enrichissent le corpus des connaissances sur le sujet et supportent les 
travaux qui avancent que la nature de ces deux styles d’écriture pourrait influencer 
différemment les liens qui unissent graphomotricité et production écrite, du moins en 
début de scolarisation. 
La comparaison des performances et de l’évolution des habiletés 
orthographiques et rédactionnelles des élèves de deuxième année a pointé des écarts 
importants pour les variables d’orthographe en copie différée, de longueur et de 
contenu des textes, selon que les élèves présentent une bonne ou une faible fluidité 
graphomotrice, indépendamment du style d’écriture mobilisé. Ce résultat suggère que 
la grande variabilité des performances des élèves pour la fluidité graphomotrice 
puisse influencer l’évolution générale de leurs compétences en production écrite. 
Finalement, malgré le caractère distinctif du portrait des habiletés graphomotrices des 
élèves de deuxième année en fonction du style d’écriture mobilisé, notre étude n’a 
pas permis d’identifier un avantage franc pour l’un ou l’autre des styles d’écriture du 
point de vue de l’évolution des habiletés orthographiques et rédactionnelles, et ce, 
tant chez les élèves performants sur le plan graphomoteur que pour les élèves plus 
faibles. Nos résultats, contrairement à ce qui a déjà été avancé (Duvall, 1985; 
Hamstra-Bletz et Blöte, 1993), ne permettent pas d’appuyer que le recours à l’écriture 
scripte soit plus facile pour les élèves en début de scolarisation, et ce, même chez les 
élèves qui présentent de plus faibles habiletés graphomotrices.  
2. FORCES ET LIMITES DE LA RECHERCHE 
2.1. Les forces de l’étude 
En complément de celle menée par Morin et al. (2012) et à la lumière des 
travaux empiriques que nous avons recensés, notre étude figure parmi les seules à 
avoir comparé le développement des habiletés graphomotrices dans les deux styles 
d’écriture chez des élèves du même niveau académique, de même langue, n’ayant été 
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soumis à l’enseignement formel que d’un seul style d’écriture et évoluant dans le 
même contexte scolaire. Il s’agit ici certes d’une contribution importante de notre 
étude.  
Aussi, parmi les principales forces de cette recherche, nous mentionnerons 
les préoccupations méthodologiques pour une mesure objective, valide et fidèle des 
habiletés graphomotrices adaptée au contexte scolaire québécois, notamment en ce 
qui se rapporte à la lisibilité des lettres. À notre connaissance, la construction d’une 
grille d’évaluation avec modèles de référence, en script et en cursif, issus des 
productions d’élèves francophones québécois est une première dans le domaine de la 
recherche s’intéressant aux habiletés graphomotrices de cette population et elle 
influence positivement la validité interne et externe de la présente étude. 
De plus, le recours à l’analyse descriptive de la lisibilité des lettres scriptes 
et cursives produites par 246 élèves de deuxième année, provenant de différentes 
régions du Québec, ainsi que l’analyse de la nature des erreurs qui nuisent à la 
lisibilité de chacune des lettres nous apparaissent constituer des éléments 
méthodologiques qui bonifient également la validité interne et externe de cette étude.  
2.2. Les limites de l’étude 
La méthodologie retenue dans notre recherche pour juger de la lisibilité de 
l’écriture s’intéresse précisément à la lisibilité des lettres. Comme l’ont montré 
Graham et al. (2001), il s’agit d’un facteur principal lié à la lisibilité de l’écriture en 
contexte réel. Néanmoins, la lisibilité des lettres n’explique pas à elle seule le niveau 
de lisibilité des mots et des phrases. Afin de cerner de façon plus approfondie les 
habiletés graphomotrices des élèves québécois de deuxième année du primaire, des 
critères pour juger plus largement de la lisibilité de l’écriture (ex.: espacement 
intramots et intermots, liaisons entre les lettres cursives) dans les épreuves de 
production de textes auraient pu être pris en considération. Ainsi, pour l’aspect 
spécifique de la lisibilité de l’écriture, notre étude ne permet de tracer qu’un portait 
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partiel et, bien qu’on puisse être tenté de généraliser nos résultats à l’écriture dans le 
contexte de mots ou de phrases, une prudence s’impose, et ce, d’autant plus que la 
lisibilité des lettres a ici été jugée dans la situation précise d’une tâche d’écriture de 
l’alphabet (lettres isolées) et non dans un contexte d’écriture de mots. 
Une seconde limite quant à la généralisation des résultats de cette recherche 
concerne la partie des conclusions qui tend à indiquer que les élèves qui présentent de 
faibles habiletés graphomotrices ne seraient pas nécessairement avantagés par 
l’enseignement de l’écriture scripte en début de scolarisation. À ce propos, rappelons 
que pour cette portion de l’étude, les sous-groupes d’élèves forts et faibles, sous-
divisés selon les styles d’écriture, n’étaient composés que de dix à quinze sujets. Bien 
que les précautions statistiques requises à la situation des échantillons de petite taille 
aient été mises en place, nos résultats à ce sujet doivent être interprétés avec 
précaution.  
De plus, en considérant que les résultats de cette recherche n’ont pointé 
d’évolution positive entre le début et la fin de la deuxième année pour aucun des 
sous-groupes à l’étude pour les variables d’orthographe, la méthodologie à laquelle 
nous avons eu recours pour mesurer les habiletés orthographiques des élèves de 
deuxième année mérite questionnement. Il semble en effet possible que ces épreuves 
ne ciblent pas bien les progrès encourus au cours de la deuxième année pour cette 
composante de l’écriture et ne reflètent pas les apprentissages effectués en 
orthographe par les élèves de deuxième année. Ainsi, bien que cette étude pointe des 
relations significatives entre graphomotricité et orthographe s’intensifiant en cours 
d’année et des profils corrélationnels différents entre les habiletés graphomotrices et 
orthographiques selon que les élèves écrivent en script ou en cursif, les résultats 
demeurent à valider.  
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3. RETOMBEES 
3.1. Retombées sur le plan politique 
Dans le contexte du questionnement concernant la place de la 
graphomotricité au sein des curriculums scolaires et de certaines pratiques 
pédagogiques, des recommandations ont été émises voulant qu’il soit possiblement 
plus efficace de n’enseigner formellement aux élèves du primaire qu’un seul style 
d’écriture (Bara et Morin, 2013; Morin et al., 2012). Jusqu’ici, à la lumière du peu 
d’études qui ont été menées sur le sujet, il semble que l’avantage du point de vue 
syntaxique et orthographique (Alstad et al., 2015; Morin et al., 2012) irait à la 
cursive. Notre étude, quant à elle, bien qu’elle n’ait pas permis de dégager un 
avantage clair pour l’un ou l’autre des styles au regard de l’évolution des habiletés 
orthographiques et rédactionnelles, tend à montrer qu’il n’y aurait pas d’inconvénient 
à débuter directement par l’apprentissage de l’écriture cursive, et ce, même pour les 
élèves plus faibles sur le plan de la fluidité graphomotrice. Des études futures mettant 
en place des suivis de cohortes d’élèves en script ou en cursif seraient en ce sens 
pertinentes. 
Par ailleurs, les résultats de cette recherche contribuent à alimenter les 
discussions des décideurs pour qu’ils arrivent à mieux situer la place des habiletés 
graphomotrices dans le développement de la compétence à écrire au primaire et à 
encourager les meilleures pratiques pédagogiques qui soutiennent le développement 
de ces habiletés. De plus, tel que l’ont pointé certains chercheurs (Shaw, 2011; 
Santangelo et Graham, 2016; Schwelllnus et al., 2012), les responsables des 
programmes scolaires, au-delà du dilemme script-cursif, pourraient davantage porter 
leur attention à certains moyens pédagogiques à mettre en œuvre pour développer, de 
façon optimale, la lisibilité et la fluidité graphomotrice. En ce sens, il nous apparaît 
que l’analyse descriptive de la lisibilité des lettres que nous avons réalisée, et tout 
particulièrement l’inventaire de la nature des erreurs qui nuisent à la lisibilité de 
chaque lettre, pourrait être fort utile pour guider certains choix.  
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3.2. Retombées pratiques 
L’analyse du niveau de lisibilité des lettres produites par des élèves de 
deuxième année évoluant dans le contexte scolaire québécois a permis, d’une part, 
d’identifier les lettres, tant en script qu’en cursif, qui posent davantage problème en 
deuxième année du primaire et, d’autre part, de prendre connaissance de la nature des 
erreurs qui expliquent le faible niveau de lisibilité de ces lettres. D’un point de vue 
pédagogique, les résultats de l’analyse de la lisibilité des lettres pourraient permettre 
aux praticiens d’accorder davantage de temps et d’attention à l’enseignement et à la 
pratique des lettres s’étant montré les moins lisibles et, ainsi, privilégier un 
enseignement plus différencié du tracé des lettres selon leur niveau de difficulté. De 
plus, l’inventaire des types d’erreurs influençant négativement la lisibilité de chaque 
lettre pourrait fournir des pistes pédagogiques aux enseignants afin, par exemple, 
qu’ils sensibilisent les élèves aux erreurs de lisibilité possibles, ou qu’ils procèdent à 
un enseignement explicite permettant aux élèves d’éviter ces erreurs et de les repérer 
plus facilement au sein de leur production.   
Comme l’ont souligné Morin et al. (2012), nos résultats appuient la 
pertinence de développer et de mettre en place au Québec des pratiques pédagogiques 
différenciées pour les élèves faibles sur le plan de la graphomotricité qui pourraient 
influencer positivement le développement de leurs compétences en écriture. 
D’ailleurs, des études menées auprès d’élèves américains ou australiens ont montré 
que des interventions visant l’amélioration spécifique de la fluidité graphomotrice, 
chez les élèves faibles du début du primaire, avaient des répercussions positives sur 
leurs habiletés en rédaction (Graham, Harris et Fink, 2000; Jones et 
Christensen, 1999).   
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3.3. Retombées sur le plan des connaissances scientifiques 
Sur le plan scientifique, cette étude contribue principalement au 
développement d’une meilleure connaissance des habiletés graphomotrices des élèves 
québécois, notamment en ce qui a trait à la lisibilité.  
De plus, l’identification de profils corrélationnels différents entre les 
variables graphomotrices et orthographiques chez des élèves qui ont été exposés à des 
styles d’écriture différents dès le début de leur apprentissage formel de la 
graphomotricité, mais qui évoluent dans le même contexte scolaire, concourt à 
l’enrichissement des connaissances au sujet des liens différents que pourrait entretenir 
l’écriture script ou cursive avec le développement des compétences à écrire. 
Finalement, l’identification d’une relation entre la lisibilité des lettres telle qu’évaluée 
dans une tâche d’alphabet et les habiletés orthographiques peut aussi être considérée 
comme une contribution de la présente étude.  
4. ÉTUDES FUTURES 
En se basant sur les profils corrélationnels distincts identifiés dans cette 
recherche entre les habiletés graphomotrices et orthographiques des élèves qui 
écrivent en script ou en cursif, et à lumière des travaux d’Alstad et al. (2015) qui ont 
montré des liens significatifs entre la graphomotricité et les habiletés orthographiques 
en dictée, mais seulement pour l’écriture cursive chez des élèves à la fin du primaire 
(Alstad et al., 2015), il apparaît que des recherches supplémentaires sont nécessaires 
pour nous informer de la nature des liens entretenus entre les styles d’écriture et la 
mise en place des compétences orthographiques. Des travaux futurs, examinant 
l’évolution des habiletés orthographiques en relation avec le style d’écriture chez des 
élèves de différents niveaux académiques qui n’ont appris qu’un style d’écriture et 
qui évoluent dans le même contexte scolaire, contribueraient certainement à enrichir 
les connaissances à ce sujet. De plus, l’ajout d’un dispositif de mesure de l’activité 
graphomotrice en temps réel permettrait de prendre en compte des variables 
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dynamiques de l’écriture (Accardo, Genna et Borean, 2013; Alamargot et 
Morin, 2015; Pontart et al., 2013) et, ainsi, probablement mieux cerner les liens 
différenciés entre écritures scripte ou cursive et développement des compétences 
orthographiques.  
Afin d’éclairer les décisions éventuelles quant aux meilleurs choix à faire 
entre l’enseignement unique du style d’écriture script ou cursive, des études menées 
sur un plus grand nombre de faibles scripteurs permettraient de vérifier les résultats 
préliminaires, fournis par la présente étude, suggérant que l’apprentissage du style 
script chez les élèves qui présentent de faibles habiletés graphomotrices en début de 
scolarisation ne serait pas nécessairement une option qui faciliterait le développement 
de leur compétence en écriture. 
Pour terminer, soulignons que les grilles d’évaluation de la lisibilité des 
lettres qui ont été développées pour cette recherche mériteraient de faire l’objet 
d’étude de validation pour permettre leur utilisation par les professionnels qui 
évaluent les habiletés graphomotrices d’élèves francophones québécois, car, à notre 
connaissance, aucun outil d’évaluation de la lisibilité de l’écriture n’est actuellement 
validé pour cette population. Du même coup, ces travaux pourraient développer un 
dispositif complémentaire permettant de mesurer d’autres critères influençant la 
lisibilité de l’écriture des mots et des phrases.  
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ANNEXE A 
TÂCHE 1 – L’ALPHABET  
(Adapté de Berninger et al., 1991 et Berninger et al., 1992)  
Consignes pour l’expérimentateur 
 
Contexte de l’activité 
– Présenter aux élèves l’activité comme étant un jeu.  
– Passation collective 
But de la tâche 
Cette tâche de l’alphabet consiste à demander aux élèves d’écrire le plus de lettres de 
l’alphabet, dans l’ordre, en une minute. Les élèves sont invités à écrire en lettres 
minuscules dans le style d’écriture de leur choix: «Écris comme tu as appris, comme 
tu le fais d’habitude en classe». S’ils terminent d’écrire l’alphabet à l’intérieur de la 
minute accordée, ils recommencent de nouveau à écrire les lettres. 
Matériel  
 Chronomètre 
 Feuille-réponse de l’enfant (feuille blanche) 
 Crayon-feutre pour chacun des élèves 
Procédure 
1. Demander aux élèves s’ils connaissent la comptine de l’alphabet. Dire les 
lettres de l’alphabet avec eux, une fois.  
– « Est-ce que vous connaissez bien les lettres de l’alphabet? » 
– « Disons ensemble les lettres dans l’ordre alphabétique. » 
2. Expliquer la tâche aux élèves qui consiste à écrire les lettres de l’alphabet 
qu’ils connaissent en respectant l’ordre alphabétique: 
– « J’aurais un petit jeu à te proposer. Tu vois, j’ai un chronomètre. Je vais te 
donner une minute pour que tu écrives le plus rapidement possible, le plus 
de lettres de l’alphabet que tu connaisse dans l’ordre alphabétique. Tu n’es 
pas obligé d’écrire toutes les lettres de l’alphabet seulement celles dont tu te 
souviens. Par exemple, si tu cherches une lettre dans ta tête et que tu ne t’en 
souviens plus, tu n’as qu’à écrire la lettre suivante. » 
– « Si tu écris une lettre et que tu aimerais la réécrire, tu n’as qu’à faire un 
trait sur cette lettre et la réécrire ». Faire un exemple au tableau. 
– « Si tu termines d’écrire les lettres avant que la minute soit terminée, tu 
pourras recommencer à écrire les lettres de l’alphabet». 
– « Quand la minute sera terminée, je te dirai d’arrêter d’écrire. À ce 
moment, tu déposeras ton crayon sur la table, même si tu n’as pas fini 
d’écrire les lettres. »  
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3. Demander à un élève de redire dans l’ordre les étapes de l’activité: 
– Écrire les lettres de l’alphabet en respectant l’ordre alphabétique 
– Si la minute n’est pas encore terminée, écrire les lettres de l’alphabet une 
nouvelle fois 
– Déposer le crayon quand je dirai d’arrêter d’écrire. 
4. Demander aux enfants s’ils ont des questions.  
« Est ce que vous avez des questions? Vous ne pourrez plus poser de questions 
une fois que l’exercice aura commencé. » 
5. Donner le signal de départ: « Prends ton crayon-feutre et enlève le bouchon. 
Tu peux commencer à écrire maintenant. C’est parti! » Les élèves ont 
précisément une minute pour écrire les lettres de l’alphabet. 
6. Donner le signal d’arrêt après une minute: « C’est terminé, tu tournes ta 
feuille face au pupitre ».  
7. Demander aux élèves d’écrire leur nom au verso de leur feuille. 
Notes pour l’expérimentateur:  
* Si l’enfant cherche une lettre dans sa tête (ex.: qu’est-ce qui vient après le c?), 
l’inviter à poursuivre en écrivant celles dont il se souvient. Lui répéter qu’il n’est 
pas nécessaire de tout écrire les lettres de l’alphabet, mais seulement celles qu’il a 
dans sa tête. 
* Si on repère un enfant qui bloque ou s’arrête dans la tâche, tenter de l’encourager à 
poursuivre la tâche. Si le blocage persiste, le noter sur la feuille après la réalisation 
de l’activité 
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ANNEXE B 
GRILLE DE CORRECTION DE LA LISIBILITÉ DES LETTRES SCRIPTES 
Exemples de lettres jugées lisibles 
(reconnaissables) L
et
tr
e 
Lisibilité limitée 
Exemples pour identifier le type d’erreur principal nuisant à la lisibilité 
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a  
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
   
      
Note: Le trait descendant final ne doit pas 
dépasser la ligne de pied de manière évidente. 
      
b 
 
 
 
 
 
  
 
  
 
 
 
 
   
 
     
Note 1: Le jambage supérieur doit être 
minimalement égal à la moitié de la hauteur 
totale de la lettre. 
Note 2: Si le jambage supérieur et le corps de la 
lettre ont été tracés de manière continue, le 
premier doit être assez vertical pour éviter toutes 
confusions avec le chiffre 6. 
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Exemples de lettres jugées lisibles 
(reconnaissables) L
et
tr
e 
Lisibilité limitée 
Exemples pour identifier le type d’erreur principal nuisant à la lisibilité 
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c    
  
    
 
  
  
                                  
        
                                     
Note 1: Le jambage supérieur doit être  
minimalement égal à la moitié de la hauteur 
totale de la lettre. 
Note 2: Si le jambage supérieur et le corps de la 
lettre ont été tracés de manière continue, le 
premier doit être assez vertical pour éviter toutes 
confusions avec le chiffre 2  
d 
  
 
 
  
     
   
       
e   
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Exemples de lettres jugées lisibles 
(reconnaissables) Let
tre
 
Lisibilité limitée 
Exemples pour identifier le type d’erreur principal nuisant à la lisibilité 
No
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n 
      
f  
  
   
  
  
   
      
Note: Le trait horizontal doit être placée 
plus haut que le quart inférieur du fût de la 
letre. 
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Exemples de lettres jugées lisibles 
(reconnaissables) L
et
tr
e 
Lisibilité limitée 
Exemples pour identifier le type d’erreur principal nuisant à la lisibilité 
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Note 1: Le jambage supérieur doit 
minimalement être égal à la moitié de la 
hauteur totale de la lettre. 
Note 2: Le trait incurvé doit être adjacent 
au fût de la lettre. 
   
i      
 
 
 
  
 
 
 
      
j 
 
  
      
 
  
    
k   
 
 
  
  
 
   
 
 
 
Note: Les traits obliques doivent toucher le 
fût de la lettre, mais ne doivent pas le 
dépasser de manière évidente. 
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Exemples de lettres jugées lisibles 
(reconnaissables) L
et
tr
e 
Lisibilité limitée 
Exemples pour identifier le type d’erreur principal nuisant à la lisibilité 
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   Note: Le premier trait incurvé doit être 
adjacent au fût de la lettre. 
                                
 
Note: Le trait incurvé doit être adjacent au 
fût de la lettre. 
n   
 
  
 
 
   
 
 
 
  
     o  
    
    
 
 
 
 
184 
 
Exemples de lettres jugées lisibles 
(reconnaissables) L
et
tr
e 
Lisibilité limitée 
Exemples pour identifier le type d’erreur principal nuisant à la lisibilité 
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Note: Le jambage inférieur doit 
minimalement être égal à la moitié de la 
hauteur totale de la lettre. 
     
q   
 
 
 
 
 
 
  
 
  
 
 
  
   
   
Note: Le jambage inférieur doit 
minimalement être égal à la moitié de la 
hauteur totale de la lettre. 
     
r     
 
 
 
   
 
   
Note: Le trait incurvé doit être adjacent au 
fût de la lettre. 
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Exemples de lettres jugées lisibles 
(reconnaissables) L
et
tr
e 
Lisibilité limitée 
Exemples pour identifier le type d’erreur principal nuisant à la lisibilité 
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   Note: Le trait horizontal doit être placé 
plus haut que la moitié inférieure du fût de 
la lettre. 
     
u 
   
 
  
         
     
    v             
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186 
 
Exemples de lettres jugées lisibles 
(reconnaissables) L
et
tr
e 
Lisibilité limitée 
Exemples pour identifier le type d’erreur principal nuisant à la lisibilité 
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ANNEXE C 
GRILLE DE CORRECTION DE LA LISIBILITÉ DES LETTRES CURSIVES 
Exemples de lettres jugées lisibles 
(reconnaissables) 
L
et
tr
e 
Lisibilité limitée 
Exemples pour identifier le type d’erreur principal nuisant à la lisibilité 
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Note : Le trait descendant final ne doit pas 
dépasser la ligne de pied de manière 
évidente. 
 
 
 
     
b 
 
 
  
 
  
 
   
  
   
   
Note : La boucle supérieure doit être 
minimalement égale à la moitié de la hauteur 
totale de la lettre. 
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Exemples de lettres jugées lisibles 
(reconnaissables) 
L
et
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Lisibilité limitée 
Exemples pour identifier le type d’erreur principal nuisant à la lisibilité 
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Note: Le jambage supérieur doit être 
minimalement égal à la moitié de la hauteur 
totale de la lettre. 
 
 
 
 
 
     e 
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Exemples de lettres jugées lisibles 
(reconnaissables) 
L
et
tr
e 
Lisibilité limitée 
Exemples pour identifier le type d’erreur principal nuisant à la lisibilité 
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Note : La boucle inférieure ne doit pas être 
en contact avec le corps de la lettre.  
g 
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Exemples de lettres jugées lisibles 
(reconnaissables) 
L
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Lisibilité limitée 
Exemples pour identifier le type d’erreur principal nuisant à la lisibilité 
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Note: La boucle supérieure doit être 
minimalement égale à la moitié de la hauteur 
totale de la lettre. 
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Exemples de lettres jugées lisibles 
(reconnaissables) 
L
et
tr
e 
Lisibilité limitée 
Exemples pour identifier le type d’erreur principal nuisant à la lisibilité 
N
on
 
re
co
nn
ai
ss
ab
le
  
P
ro
bl
èm
e 
de
 
fo
rm
at
io
n 
ou
 
ro
ta
ti
on
 
L
et
tr
e 
co
nf
on
da
nt
e 
In
ve
rs
ée
 o
u 
re
nv
er
sé
e 
M
aj
us
cu
le
 
L
et
tr
e 
in
co
m
pl
èt
e,
 
ou
ve
rt
e 
ou
 
m
an
qu
e 
d’
ou
ve
rt
ur
e 
L
et
tr
e 
re
tr
ac
ée
 
ou
 t
ra
it
 e
n 
tr
op
 
O
m
is
si
on
 
Su
bs
ti
tu
ti
on
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l 
  
 
 
 
     
 
   
   
      
m   
 
 
    
 
  
  
  
    
       n 
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Exemples de lettres jugées lisibles 
(reconnaissables) 
L
et
tr
e 
Lisibilité limitée 
Exemples pour identifier le type d’erreur principal nuisant à la lisibilité 
N
on
 
re
co
nn
ai
ss
ab
le
  
P
ro
bl
èm
e 
de
 
fo
rm
at
io
n 
ou
 
ro
ta
ti
on
 
L
et
tr
e 
co
nf
on
da
nt
e 
In
ve
rs
ée
 o
u 
re
nv
er
sé
e 
M
aj
us
cu
le
 
L
et
tr
e 
in
co
m
pl
èt
e,
 
ou
ve
rt
e 
ou
 
m
an
qu
e 
d’
ou
ve
rt
ur
e 
L
et
tr
e 
re
tr
ac
ée
 
ou
 t
ra
it
 e
n 
tr
op
 
O
m
is
si
on
 
Su
bs
ti
tu
ti
on
 
      
o    
  
  
 
 
  
 
      
                  
                 
 
Note : Le jambage inférieur doit être 
minimalement égal à la moitié de la hauteur 
totale de la lettre. 
 
p 
      
 
 
   
  
      
q 
    
 
 
 
 
 
 
  
 
  
   
   
Note : La boucle inférieure doit être 
minimalement égale à la moitié de la hauteur 
totale de la lettre.  
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Exemples de lettres jugées lisibles 
(reconnaissables) 
L
et
tr
e 
Lisibilité limitée 
Exemples pour identifier le type d’erreur principal nuisant à la lisibilité 
N
on
 
re
co
nn
ai
ss
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P
ro
bl
èm
e 
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et
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ve
rt
e 
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m
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ve
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Exemples de lettres jugées lisibles 
(reconnaissables) 
L
et
tr
e 
Lisibilité limitée 
Exemples pour identifier le type d’erreur principal nuisant à la lisibilité 
N
on
 
re
co
nn
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e 
de
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e 
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m
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d’
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e 
L
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O
m
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tu
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u 
 
  
 
 
  
       
     
v 
 
 
 
 
 
 
 
 
   
 Note: Le trait final doit se terminer 
horizontalement ou par un trait incurvé situé 
plus haut que la moitié inférieure du corps de 
la lettre. 
      w  
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Exemples de lettres jugées lisibles 
(reconnaissables) 
L
et
tr
e 
Lisibilité limitée 
Exemples pour identifier le type d’erreur principal nuisant à la lisibilité 
N
on
 
re
co
nn
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ab
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ro
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èm
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O
m
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x    
   
    
 
       
y  
  
  
 
 
 
   
 
Note : La boucle inférieure ne doit pas être 
en contact avec le corps de la lettre. 
      
z 
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ANNEXE D 
CORRECTION: TÂCHE DE L’ALPHABET 
Numéro du sujet: Nombre de lettres lisibles par minute (fluidité): 
T: 1  2  3 Nombre de lettres totales en une minute sans tenir compte de la lisibilité 
(vitesse): 
Style d’écriture dominant: script ou cursif % lisibilité: 
 
1 
ou 
0 
Type principal d’erreur de lisibilité (raison de la limite de lisibilité) 
non 
reconn. 
hors 
contexte 
format. 
ou 
rotation 
peut 
être conf. 
Autre (s) 
let. 
ou 
chiffre 
invers./ 
retroun. 
maj. 
partie 
omise 
ou lettre 
ouverte 
Raturée 
ou 
lignes 
de trop 
superp. omise subst. 
a            
b            
c            
d            
e            
f            
g            
h            
i            
j            
k            
l            
m            
n            
o            
p            
q            
r            
s            
t            
u            
v            
w            
x            
y            
z            
a            
b            
c            
d            
e            
f            
g            
h            
i            
j            
k            
l            
m            
n            
o            
p            
q            
r            
s            
t            
u            
v            
w            
x            
y            
z            
  
197 
ANNEXE E 
TÂCHE 2 – PRODUCTION DE MOTS EN TEMPS LIMITÉ  
(Adapté de Graham et al., 1997) 
Consignes pour l’expérimentateur 
 
Contexte de l’activité 
– Présenter aux élèves l’activité comme étant un jeu 
– Passation collective 
Description de la tâche 
Cette tâche de production de mots en temps limité consiste à demander aux élèves 
d’écrire le plus de mots dont ils se souviennent en trois minutes.  
Matériel  
 Chronomètre 
 Cartons avec les 20 mots et images. Les mots sont présentés un après l’autre en 
les laissant visibles, accotés au tableau (prévoir 10 cartons munis d’aimant 
pour les mettre au tableau et les 10 autres sur le bord du tableau). 
 Feuilles-réponses de l’élève qui comporte les 20 images. Ces feuilles 
présentent chaque image à côté d’une case vide où l’élève écrira le mot 
correspondant. 
 Crayon-feutre 
Procédure 
1. Distribuer les feuilles aux élèves, recto face au pupitre. 
2. Expliquez aux élèves qu’on leur présentera des mots qu’ils connaissent et 
d’autres qu’ils ne connaissent peut-être pas. Ils devront tenter d’en mémoriser 
le plus possible puisqu’ils devront les réécrire lorsque le signal sera lancé: « Tu 
essaieras d’écrire le plus de mots dont tu te souviennes. » Leur présenter dès 
le départ les feuilles-réponses pour leur montrer qu’ils auront les images pour 
les aider afin de les sécuriser dans la réalisation de la tâche. « Quand les trois 
minutes seront terminées, je te dirai d’arrêter d’écrire et de tourner ta feuille à 
l’envers, écritures face au pupitre, même si tu es en train d’écrire un mot, ce 
n’est pas grave. » 
3. Demander aux élèves de redire dans l’ordre les étapes de l’activité. 
– Écrire les mots qu’ils se souviennent: « Tu les écris comme tu t’en 
souviens. Tu fais de ton mieux et tu essayes d’en écrire le plus possible ». 
– « Déposer ton crayon quand je dirai d’arrêter d’écrire, même si tu es en 
train d’écrire un mot. » 
– « Si tu t’es trompé, tu peux barrer ta réponse et réécrire le mot. » 
4. Demander aux enfants s’ils ont des questions.  
« Est ce que vous avez des questions? Vous ne pourrez plus poser de questions 
une fois que l’exercice aura commencé. » 
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5. Nommer les 20 mots un à la fois en montrant leur forme graphique (le mot-
image). L’ordre de présentation des mots doit être le même que sur les feuilles-
réponses. 
6. En cachant les cartons présentant les mots, répéter les 20 mots de façon 
consécutive. 
7. Donner le signal de départ pour l’écriture des mots: « Prends ton crayon-
feutre et enlève le bouchon. Tourne tes feuilles, tu peux commencer à écrire. 
C’est parti! » Les élèves ont précisément trois minutes pour écrire le plus de 
mots possible qu’ils se souviennent (en écrivant dans le style d’écriture qu’il 
leur a été enseigné, script ou cursive). 
8. Donner le signal d’arrêt après trois minutes: « C’est terminé, tu tournes tes 
feuilles face au pupitre ».  
9. Faire écrire aux élèves leur nom au verso de la dernière feuille. 
Choix des mots: 
Les mots doivent être facilement représentés par une image (Important: on ne 
répète pas les mots lorsque les élèves écrivent et qu’ils n’ont que les images sur 
leurs feuilles). 
 
novembre mai 
branche 
route 
balle 
fraise 
château 
oreille 
fil 
auto 
dent 
pain 
docteur 
livre 
tableau 
nuage 
canard 
feu 
poisson 
lapin 
livre 
enfants 
loup 
journal 
carte 
bleuet 
oiseau 
train 
vélo 
cheveux 
glace 
ferme 
aile 
pont 
fleur 
soleil 
avion 
doigt 
cadeau 
jambe 
carotte 
chemin 
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Notes pour l’expérimentateur:  
* Si l’enfant cherche un mot dans sa tête, l’inviter à poursuivre en écrivant les mots 
dont il se souvient. Lui répéter qu’il n’est pas nécessaire de tout écrire les mots, 
mais d’écrire ceux dont il se souvient. 
* Si on repère un enfant qui bloque ou s’arrête dans la tâche, tenter de l’inviter à 
poursuivre l’écriture des autres mots. Si le blocage persiste, le noter sur la feuille 
après la réalisation de l’activité. 
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ANNEXE F 
TÂCHE 3 – PRODUCTION DE TEXTE EN TEMPS LIMITÉ  
(RAPPEL DE RÉCIT) 
Consignes pour l’expérimentateur 
 
Contexte de l’activité 
Dernière activité, en collectif, à réaliser avec les élèves 
But de la tâche 
Cette tâche de production de textes en temps limité permettra de juger de la qualité 
textuelle lors d’un résumé réalisé à partir d’une histoire provenant d’un album de 
littérature jeunesse. 
Description de la tâche 
Après la lecture à voix haute par l’expérimentateur du texte La grand-mère qui savait 
parler au dragon (temps 1), les élèves auront à résumer par écrit l’intrigue de 
l’histoire, durant un temps limité de 10 minutes. 
Matériel  
 Chronomètre (expérimentateur) 
 Texte La grand-mère qui savait parler au dragon (temps 1) (temps 2: L’ogre et 
les enfants) (expérimentateur) 
 Feuilles blanches pour rédiger le résumé (élèves) 
 Crayons-feutres – Outils de référence non permis – 
Procédure 
1. Expliquer aux élèves que nous leur lirons une courte histoire. Ils devront être 
attentifs parce qu’après la lecture, ils devront résumer l’histoire. Demander aux 
élèves s’ils savent ce qu’est un résumé. Expliquer ce qu’est faire un résumé: 
« Écrire l’histoire dans tes mots. Quelqu’un qui va lire ton texte doit pouvoir 
avoir une idée de l’histoire que tu as entendue. Tu dois donc mettre ce qui se 
passait au début, au milieu et à la fin de l’histoire ». « Si tu veux réécrire un 
mot, tu n’as qu’à faire un trait sur le mot que tu ne veux pas garder et tu réécris 
le mot soit à côté ou en haut » 
Dire aux élèves que l’important est d’écrire leurs idées; ce n’est pas grave de 
ne pas savoir écrire certains mots (les écrire du mieux qu’ils peuvent, avec 
leurs meilleures idées) 
2. Demander aux enfants s’ils ont des questions. Par exemple, si les élèves 
demandent s’ils doivent écrire dans un style d’écriture en particulier, leur 
répondre qu’ils peuvent écrire dans le style d’écriture qu’ils ont appris – script 
ou cursive – d’écrire comme d’habitude. « Est ce que vous avez des questions? 
Vous ne pourrez plus poser de questions une fois que l’exercice aura 
commencé. » 
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3. Lire à voix haute (avec des intonations) le texte aux élèves. 
4. Inviter les élèves à prendre un temps de réflexion (2 minutes): pour se 
rappeler de l’histoire racontée. 
5. Distribuer les feuilles blanches aux élèves, en les invitant à repenser à 
l’histoire dans leur tête (aucun élève n’a de crayon dans les mains). 
6. Donner le signal de départ: « Prends ton crayon et enlève le bouchon. Tu 
peux maintenant commencer à écrire. C’est parti! » 10 minutes sont accordées 
aux élèves pour rédiger leur résumé.  
7. Donner le signal d’arrêt après 10 minutes: « C’est terminé, tu tournes ta 
feuille face au pupitre ». 
8. Faire écrire aux élèves leur nom au verso de la feuille. 
Notes pour l’expérimentateur:  
Si certains élèves manifestent des difficultés à écrire: 
* Leur donner un soutien individuel en leur posant des questions afin de les soutenir 
pour « démarrer », pour les encourager. Exemple de questionnements: « Écris dans 
tes mots ce dont tu te souviens de l’histoire racontée? Qu’est-ce qui se passait?… au 
début, au milieu et à la fin de l’histoire? » 
* Si on repère un élève qui bloque ou s’arrête dans la tâche, l’encourager à poursuivre 
en écrivant ses idées. Si le blocage persiste, le noter sur la feuille après la réalisation 
de l’activité. 
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ANNEXE G 
MODÈLES DE LETTRES LES PLUS COURAMMENT ENSEIGNÉS DANS 
LES ÉCOLES QUÉBÉCOISES 
 
Tiré de: Gouvernement du Québec (1995). Le programme de français du primaire, 
renseignement à l’intention des parents. 
